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Chaque année, le Québec accueille des milliers de familles d’origine
immigrante. Les écoles québécoises s’en retrouvent de plus en plus variées au
plan de l’ethnicité et des langues d’origine représentées. Elles font alors face à
l’immense défi qu’est l’intégration de ces élèves immigrants et réfugiés. Défi
complexe, puisque nous savons maintenant qu’un grand nombre de
caractéristiques personnelles, socio-familiales et scolaires influencent la réussite
de leur intégration scolaire. En ce sens, cet essai vise deux objectifs. D’abord,
celui d’identifier certains des facteurs personnels, socio-familiaux et scolaires qui
influencent l’intégration de ces élèves immigrants au Québec. D’autre part, celui
de dresser des recommandations, s’adressant principalement aux établissements
scolaires, afin de favoriser cette intégration.
La recension des écrits a mis en lumière que des caractéristiques variées
pouvaient favoriser ou nuire à l’intégration scolaire des élèves en question.
D’abord, des caractéristiques de l’élève lui-même, reliées principalement à son
processus migratoire et post-migratoire, ont une influence importante. Entre autre,
nous remarquons que plus l’enfant immigre en bas âge, plus son intégration
scolaire a de chances d’être réussie. Les enfants qui conservent leur culture
d’origine, tout en s’impliquant dans leur culture d’accueil, ont également plus de
chances de réussir leur intégration scolaire. Ceci est particulièrement vrai en ce
qui a trait à la conservation de la langue d’origine, combinée à l’apprentissage de
la langue dominante du pays d’accueil.
Ensuite, on remarque que des caractéristiques socio-familiales, tant pré
migratoires que migratoires et post-migratoires, ont aussi une influence
importante sur l’intégration de ces enfants. À ce titre, les enfants les plus
susceptibles d’être bien intégrés sont ceux dont les parents parlent la langue du
pays d’accueil et qui privilégient eux aussi la conservation de leur culture
d’origine, tout en s’impliquant dans celle du pays d’accueil. La présence d’un bon
réseau social pour la famille favorise également l’intégration scolaire de ces
élèves.
De plus, la recension des écrits a permis de constater que plusieurs
caractéristiques reliées à l’organisation générale de l’école, de même qu’aux
services spécialisés qu’ils offrent aux élèves immigrants, ont une influence
considérable sur leur intégration. Ainsi, on remarque que l’ouverture et la
tolérance du personnel de l’école envers les différentes cultures est primordiale,
en plus de la présence d’un tutorat spécial pour les élèves en difficultés.
L’apprentissage précoce et soutenu de la langue d’enseignement, ainsi qu’une
bonne communication entre la famille et l’école sont aussi essentiels à
l’intégration scolaire de ces jeunes.
La recension des écrits a aussi permis de découvrir trois programmes
d’intervention appliqués au Québec, s’adressant aux élèves immigrants et
réfugiés. Le premier, le Programme d’Enseignement en Langues d’Origine
(PELO) permet aux élèves d’acquérir et de conserver des acquis dans leur langue
d’origine. Le second, le projet d’Éveil au Langage et à la Diversité Linguistique
(ÉLODiL), offre aux élèves l’opportunité de développer, entre autre, des
compétences dans le domaine de l’interculturel, de l’éducation à la citoyenneté et
de la communication orale et écrite. Troisièmement, les ateliers d’expression
créative aident les élèves immigrants et réfugiés à faire le pont entre leur passé et
leur présent, ainsi qu’à améliorer leur estime personnelle et l’image qu’ils
projettent auprès de leur enseignant et de leurs pairs.
Enfin, des recommandations s’adressant particulièrement aux
établissements scolaires, pour favoriser l’intégration de cette population à risque,
sont émises, avant de conclure avec quelques commentaires personnels et
généraux. À notre époque où les élèves du Québec proviennent des quatre coins
de la planète, les résultats rapportés d’études scientifiques, les informations
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PREMIER CHAPITRE
UN REGARD SUR LES ENFANTS IMMIGRANTS
1. L’IMMIGRATION AU QUÉBEC
Avec une espérance de vie de plus en plus longue et un taux de fécondité
bien en deçà de celui nécessaire au renouvellement de la population, Montréal est
en pleine mutation. Comme la plupart des grandes métropoles nord-américaines
aux prises avec une population vieillissante, Montréal observe d’importants
impacts sur son développement socio-économique (Accès Montréal [En ligne]).
Déjà en 2001, Montréal comptait 71 personnes âgées pour 100 jeunes alors qu’on
prévoit que ce ratio grimpera à 106 personnes âgées pour 100 jeunes en 2026. En
conséquence, il y a de moins en moins de jeunes pour s’occuper des personnes
âgées, retirées du marché du travail, de même que pour faire fonctionner
l’économie. La baisse du taux de natalité et le phénomène de la population
vieillissante créent un important manque de main-d’oeuvre pour assurer la relève.
Le manque de citoyens aptes à assurer une santé économique est une
préoccupation québécoise et canadienne grandissante (Accès Montréal [En
ligne]). Il est donc impératif de s’y attaquer avec ardeur et d’y trouver rapidement
des solutions efficaces.
Toutefois, aucune démarche entreprise pour augmenter le nombre
d’enfants par femme ne semble porter fruit. En effet, la chute du nombre de
naissances à Montréal est estimée à 15 % entre 1991 et 2004 (Accès Montréal [En
ligne]). Le gouvernement s’affaire donc depuis bon nombre d’années à augmenter
autrement le nombre de gens vivant dans la métropole, tout comme dans le reste
de la province, aux prises avec les mêmes problèmes du taux de natalité qui chute
et du vieillissement de la population.
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Accueillir significativement plus d’immigrants’, de préférence de jeunes
familles avec enfants, s’avère donc un moyen à privilégier. En 2004, plus d’un
résident montréalais sur quatre (28 %) était issu de l’immigration. En proportion
moins grande, le même phénomène s’observe ailleurs au Québec. En effet, le
nombre d’immigrants admis au Québec ne cesse d’augmenter d’année en année.
En 2000, 32 502 hommes et femmes étrangers ont été admis alors que ce nombre
a grimpé à 44 226 en 2004. Selon les données préliminaires, l’année 2005 aura été
tout aussi fructueuse puisque le Québec prévoyait recevoir jusqu’à 46 500
immigrants. Le Conseil des ministres veut maintenir la cadence, l’objectif étant
d’augmenter progressivement le volume d’immigration au Québec pour atteindre
48 000 admissions en 2007 et d’augmenter le nombre de jeunes familles
immigrantes (Ministère de l’immigration et des communautés culturelles du
Québec [En ligne]).
Un regard plus approfondi sur les caractéristiques personnelles des
immigrants montre qu’en 2004, 70 % de ceux-ci avaient moins de 35 ans et que
20,3 % étaient âgés entre O et 14 ans. On remarque que ces données répondent
bien à l’objectif d’augmenter le nombre de jeunes familles immigrantes que le
Conseil des ministres s’est fixé (Ministère de l’immigration et des communautés
culturelles du Québec [En ligne]). De plus, 84 % des immigrants étaient
allophones, c’est à dire que leur langue maternelle n’était ni le français ni
l’anglais. Toutefois, il est surprenant de constater qu’environ 57 % d’entre eux
connaissaient minimalement le français au moment de leur admission, sans pour
autant le parler couramment. Les statistiques des années précédentes Sont
sensiblement les mêmes. Bien entendu, plusieurs immigrants illégaux ne Sont pas
comptabilisés dans les statistiques puisque seuls les immigrants reçus et les
réfugiés peuvent être recensés.
L’immigration désigne «l’arrivée dans un pays de personnes étrangères qui veulent y demeurer et
généralement y travailler», alors que l’immigrant est celui «qui immigre» (Encyclopédie Hachette
Multimédia [En ligne]). Ainsi, dans cet essai, le terme immigrant désigne un citoyen né à l’extérieur qui entre
dans un pays étranger pour y demeurer et généralement, y travailler.
II
En ce qui concerne la provenance des immigrants arrivés en 2004, 29,8 %
étaient originaires de l’Asie, 26,8 % de l’Afrique, 24,1 % de l’Europe, 19,1 % des
Amériques et 0,1 % de l’Océanie. Plus précisément, les cinq pays principaux d’où
provenaient les immigrants entre 2000 et 2004 sont dans l’ordre la Chine, le
Maroc, la France, l’Algérie et la Roumanie (Ministère de l’immigration et des
communautés culturelles du Québec [En ligne]).
En plus d’augmenter la main-d’oeuvre disponible, il ne fait aucun doute
que cette augmentation massive de jeunes familles immigrantes rend les écoles
primaires et secondaires de plus en plus diversifiées au plan de l’origine ethnique
des élèves. Particulièrement à Montréal, il est fort courant de voir des jeunes
provenant de plusieurs pays différents se côtoyer quotidiennement. Les écoles
doivent donc faire face à un défi de taille : réussir à intégrer le mieux possible ces
jeunes à leur société d’accueil.
2. LE NOUVEAU VISAGE DES ÉCOLES QUÉBÉCOISES
Il est devenu rarissime pour une école québécoise d’avoir une clientèle
uniquement québécoise de souche et ayant comme langue première le français. En
effet, pour l’année 2001, environ cent langues maternelles différentes ont été
recensées dans le réseau scolaire québécois (Benes et Dyotte, 2001). Ce nombre
impressionnant de langues maternelles s’explique bien, considérant que les élèves
des écoles primaires et secondaires proviennent non plus seulement du Québec et
du reste de l’Amérique du Nord, mais également de l’Europe, de l’Asie, des
Antilles, du Maghreb, du Proche-Orient, d’Amérique latine, des anciennes
républiques soviétiques, ainsi que de quelques autres régions éloignées du globe.
Bien que les régions québécoises accueillent leur lot d’immigrants, la vaste
majorité de ces jeunes et leur famille sont accueillis dans la grande région de
Montréal. À titre indicatif, on dit qu’entre 75 et 80 % des nouveaux arrivants et
leur famille s’installent dans la grande région métropolitaine (Armand, 2005b
Ministère de l’immigration et des communautés culturelles du Québec [En ligne]).
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Ainsi, la présence d’élèves d’origines ethniques diversifiées ne cesse
d’augmenter dans les écoles québécoises et surtout, montréalaises. En 2000-2001,
on estime que 16,8 % des élèves inscrits dans les écoles publiques de la métropole
avaient vu le jour ailleurs qu’au Canada, comparativement au reste du Québec où
ce nombre diminue à 5 % (Benes et Dyotte, 2001). Un an plus tard, soit en 2002,
ce serait 26,7 % des élèves inscrits dans les écoles de la Commission scolaire de
Montréal qui sont nés à l’étranger et ayant des parents également nés à l’étranger
(Armand, 2005b). Il apparaît donc évident que les écoles montréalaises doivent
particulièrement êtres sensibles à ce phénomène de multiethnicité et favoriser
autant que possible une bonne intégration de ces jeunes.
3. LES QUATRE STRATÉGIES D’ACCULTURATION POSSIBLES
Comme il en a déjà été mention, les écoles tant primaires que secondaires
accueillent un nombre grandissant d’élèves provenant des quatre coins de la
planète et leur intégration à la société québécoise ne se fait pas en criant ciseau
En effet, réussir à intégrer ces enfants et ces adolescents représente tout un défi.
D’une part, les membres de la communauté d’accueil peuvent rejeter l’immigrant
et ainsi, freiner son intégration, D’autre part, l’immigrant lui-même peut refuser
de s’intégrer à sa nouvelle communauté.
Lorsqu’un immigrant arrive en terre étrangère, il est confronté à des
valeurs, des normes, des modes de vie et une culture générale se situant à une
distance variable de la sienne (Kanouté, 2002). Il s’engendre alors des
déséquilibres le poussant à réagir et à se réajuster de diverses manières. Il peut
alors choisir de maintenir sa culture originale, en tout ou en partie, tout comme il
peut préférer adopter, en tout ou en partie, la culture dominante de son pays
d’accueil. On parle alors du processus d’acculturation.
Ainsi, la stratégie d’acculturation est formée par la combinaison du désir
de l’immigrant de maintenir sa culture originale et de son désir d’avoir des
relations avec les membres de la société qui l’accueille.
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Berry (1980, dans Zagefka et Brown, 2002) a identifié quatre stratégies
d’acculturation possibles pour tout immigrant, d’où qu’il vienne et où qu’il aille, à
savoir l’intégration, la ségrégation (ou séparation), l’assimilation et enfin, la
marginalisation (ou l’exclusion).
La première, « l’intégration », se caractérise par le désir de l’immigrant de
conserver son identité culturelle originale, tout en étant intéressé à interagir avec
les membres de sa communauté d’accueil. Subséquemment, l’immigrant ne rejette
ni sa culture originale ni la culture d’accueil et cherche plutôt à harmoniser les
deux. L’intégration est donc perçue comme la synthèse des deux codes culturels
de l’immigrant. En ce sens, elle favorise la conciliation, voire même, la
réconciliation de ces deux codes parfois fort opposés (Kanouté, 2002). En général,
l’intégration est associée à une meilleure adaptation pour l’immigrant (Zagefta et
Brown, 2002).
La « ségrégation », aussi appelée séparation, est la deuxième stratégie
d’acculturation possible. Elle se remarque lorsque l’immigrant désire conserver
son identité culturelle originale sans toutefois participer ou s’engager dans sa
société d’accueil. En conséquence, l’immigrant se repli totalement sur sa culture
originale et rejette celle de son pays d’accueil. Les hypothèses explicatives d’un
tel choix sont nombreuses (Kanouté, 2002). L’immigrant peut percevoir une
incompatibilité entre les valeurs de son pays d’origine qu’il assume et celles que
lui propose son pays d’accueil. Dans le même ordre d’idées, il peut avoir une
culture d’origine très prescriptive et assumée, qui l’empêche d’adopter d’autres
comportements que ceux appris. Il peut aussi avoir vécu des expériences
d’exclusion le motivant à se replier sur sa culture d’origine, etc.
La troisième stratégie possible, « l’assimilation », s’observe lorsque
l’immigrant abolit son identité culturelle originale, tout en recherchant le contact
avec les membres de sa communauté d’accueil. De ce fait, l’immigrant rejette sa
culture d’origine et tente, autant que possible, d’adopter la culture dominante de
son nouveau pays. Plusieurs facteurs peuvent expliquer, en partie, ce qui pousse
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certains immigrants à adopter cette stratégie. Entre autre, il y a la perception que
sa différence est non significative par rapport à la culture du pays d’accueil ou
encore, qu’elle constitue un handicap lourd l’empêchant de se réaliser dans son
nouveau milieu, etc. (Kanouté, 2002).
Enfin, il y a «marginalisation » ou exclusion lorsque l’immigrant rejette à
la fois sa culture originale et celle de sa communauté d’accueil. L’individu prend
alors une distance avec sa culture d’origine sans pour autant s’intéresser à celle de
son pays d’accueil (Kanouté, 2002). Diverses raisons peuvent expliquer pourquoi
certains immigrants privilégient cette stratégie d’acculturation. Devant la
difficulté à concilier les deux codes culturels, le double rejet devient, aux yeux de
certains, la meilleure solution possible.
Ces quatre grandes stratégies d’acculturation ont une influence certaine sur
l’adaptation des familles immigrantes à leur nouveau milieu (Kanouté, 2002).
Ainsi, la stratégie privilégiée par la famille et plus particulièrement, par le jeune, a
un impact important sur son adaptation scolaire et général. Parmi les quatre
grandes stratégies possibles, l’intégration semble être celle qui favorise le mieux
l’adaptation des enfants, des adolescents et des familles immigrantes (Benes et
Dyotte, 2001 ; Cole, 1998 ; Kanouté, 2002; Rich, Ben An, Amir et Eliassy,
1996).
4. L’IMPORTANCE DE FAVORISER UNE BONNE
INTÉGRATION DANS LES ÉCOLES
Depuis 1977, la loi 101 oblige tous les enfants immigrants âgés de 6 à 16
ans à fréquenter l’école francophone au Québec (Armand, 2005b ; Lafortune et
Gaudet, 2000). Ce lieu apparaît donc tout indiqué pour favoriser l’intégration non
seulement scolaire mais également générale des enfants et des adolescents
immigrants, d’autant plus que l’école constitue l’agent de changement le plus
significatif pour former les futures générations (Cole, 1998).
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Effectivement, cette population est à risque de vivre certains problèmes
sociaux si les individus qui la composent sont mal intégrés (Rich et al., 1996).
Rich et ses collègues (1996) ont en effet étudié les caractéristiques d’écoles jugées
efficaces pour faciliter l’intégration sociale d’enfants originaires de l’Union
Soviétique, immigrés en Israèl. Selon les données qu’ils rapportent, 40 % des
élèves originaires de l’Union Soviétique, immigrés en Isral2, se sentent encore
exclus socialement trois ans après avoir migré. Ces auteurs rajoutent qu’un enfant
mal intégré à l’école risque davantage de développer des attitudes négatives et des
comportements inadaptés. Comme nous l’avons vu, s’intégrer ne veut surtout pas
dire que l’élève doive renier d’où il vient et sa culture d’origine. L’intégration est
plutôt la combinaison de la culture d’origine et l’apprentissage de la culture
d’accueil (Zagefka et Brown, 2002).
Malheureusement, les grandes villes constatent souvent que les jeunes
immigrants font partie de gangs criminalisés et que bon nombre d’entre eux
s’impliquent dans des activités violentes (Van Ngo et Schleifer, 2005). D’ailleurs,
le discours sur la violence des jeunes est souvent teinté d’un discours ethnicisant,
tenant les jeunes issus de l’immigration pour principaux responsables de cette
violence, allant même jusqu’à dire qu’ils exprimeraient leur refus d’intégration
par cette violence (Galand et Dupont, 2002), Bien que la complexité de ce
phénomène dépasse largement les objectifs de cet essai, mentionnons simplement
que les enfants et les jeunes immigrants sont particulièrement susceptibles d’être
courtisés par les bandes criminalisées. Ceci est d’autant plus vrai s’ils accumulent
les facteurs de risque tels qu’une expérience de migration traumatisante, la
pauvreté, une connaissance limitée de la langue dominante, des conflits familiaux
et intergénérationnels, l’isolement social, l’absence de sentiment d’appartenance
et la discrimination (Van Ngo et Schleifer, 2005).
Depuis bon nombre d’années déjà, il est reconnu que le support social dont
bénéficient les enfants et les adolescents favorise grandement leur adaptation
2 La recension des écrits effectuée dans le cadre de cet essai n’a pas permis de trouver d’études
empiriques québécoises sur le sujet traité. C’est pourquoi certaines études étrangères sont
présentées.
16
sociale et par ricochet, leur réussite scolaire (Ma, 2002). De plus, les études
rapportées par Ma (2002) indiquent que le support social aide à prévenir les
risques de troubles physiques et mentaux, tels que l’abus de drogues et d’alcool,
les idéations suicidaires, la détresse psychologique et la violence à l’école. À ce
titre, il semblerait que les élèves ayant immigré au Canada perçoivent
généralement qu’ils reçoivent moins d’appui personnel que les élèves nés au
Canada (Ma, 2002). C’est du moins, la conclusion d’une recherche visant à
étudier l’appui social perçu par les élèves, en tenant compte de certains traits
individuels et de caractéristiques des provinces où ils vivent.
L’échantillon de Ma (2002), composé de 7 648 élèves, âgés entre 8 et Il
ans, vivant dans l’une des dix provinces canadiennes, est tiré des données
provenant de l’Enquête longitudinale nationale sur les enfants et les jeunes, ainsi
que des données du recensement. L’analyse factorielle a permis d’identifier deux
facteurs qui, ensemble, expliquent 49 % de la variance totale entre les items ayant
servi à mesurer le support social que perçoivent recevoir les jeunes de
l’échantillon. Le premier facteur, appelé « support personnel» comprend des
items tels que «Si quelque chose ne va pas bien, personne ne m’aidera. J’ai de la
famille et des amis qui m’aident à me sentir sécure et joyeux. J’ai quelqu’un en
qui j’ai confiance et vers qui je peux me tourner pour avoir des conseils si j’ai des
problèmes, etc. ».
Le deuxième facteur, nommé «support institutionnel » regroupe des items
tels que : «Est-ce que des professionnels des services communautaires ou sociaux
t’ont aidé avec tes problèmes personnels? Est-ce que des professionnels de la
santé t’ont aidé avec tes problèmes personnels? Est-ce que des dirigeants religieux
ou spirituels t’ont aidé avec tes problèmes personnels? Etc. ». Ces deux facteurs,
trouvés de façon statistique, ont aussi l’avantage de décrire divers aspects
importants du support social des élèves (Ma, 2002). Enfin, l’étude en question a
permis de mesurer la perception qu’ont les élèves de la disponibilité des
ressources de support social, tant personnelles qu’institutionnelles.
Traduction libre des items écrits en anglais (Ma, 2002, p.8)
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En ce qui a trait à la première forme d’appui social étudié, soit l’appui
personnel, il ressort de l’étude de Ma (2002) que les élèves canadiens d’origine
immigrante perçoivent moins de support que les élèves canadiens de souche et ce,
indépendamment de la province où ils vivent. Il en est de même pour les élèves
provenant d’une famille à statut socioéconomique faible et ceux ayant peu de
comportements prosociaux. Par conséquent, les élèves issus de l’immigration sont
exposés à plusieurs problèmes, tels que le besoin de s’adapter à un nouvel
environnement socioculturel et des difficultés à se faire des amis en raison de la
barrière langagière (Ma, 2002). De plus, ces élèves sont plus à risque d’avoir des
parents déjà surchargés par des préoccupations financières et d’adaptation
générale, ce qui peut les rendre temporairement indisponibles à leur(s) enfant(s).
En fin de compte, les élèves immigrants sont exposés à un risque important
d’isolement social.
Cependant, il est encourageant de constater que l’effet de l’immigration ne
se fait presque pas sentir sur la deuxième forme d’appui social observé par Ma
(2002), à savoir l’appui institutionnel.
De fait, au plan académique, les recherches démontrent que les élèves
immigrants réussissent généralement aussi bien à l’école que leurs pairs québécois
de souche (Benes et Dyotte, 2001). Néanmoins, environ 20 % des élèves
nouvellement immigrés éprouvent des difficultés scolaires. Ceux-ci sont peu ou
pas scolarisés à leur arrivée au Québec, ils ont arrêté de fréquenter l’école quelque
temps en raison de leur changement de pays ou encore, ils ont connu une forme de
scolarisation fort différente de celle qu’on leur impose au Québec (Benes et
Dyotte, 2001). Les élèves en difficulté d’apprentissage font également partie de ce
lot. Toutefois, la méconnaissance de la langue parlée à l’école représente sans
doute la difficulté la plus importante pour les immigrants (Rich et al., 1996).
Outre les difficultés académiques, il ne fait aucun doute que l’immigration
en soi est une transition importante et un événement stressant pour quiconque le
vit. Tel que le mentionne Cole (1998), les écoles constituent l’agent de
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changement le plus significatif pour former les futures communautés. Il est donc
fort important que le réseau scolaire fasse sa part pour faciliter la transition
migratoire que plusieurs jeunes vivent et la rendre aussi agréable que possible.
D’ailleurs, des expérimentations ont permis de constater qu’une
intervention rapide et appropriée auprès de jeunes immigrants qui éprouvent des
difficultés scolaires peut les aider à réussir leur intégration (Benes et Dyotte,
2001). La qualité de l’intégration scolaire a notamment un impact positif sur
l’adaptation générale des jeunes, sur celle de tous les membres de leur famille,
ainsi que sur la perception qu’ils ont de leur nouvelle vie (Rich et al., 1996). Ceci
s’explique par le fait que les parents, voyant que leur enfant réussit bien à l’école





Le premier chapitre a montré que l’intégration scolaire des enfants
immigrants était fort importante pour eux et leur fami]le. Ainsi, de multiples
caractéristiques personnelles, socio-familiales et scolaires ont été reconnues dans
la littérature comme ayant une influence sur cette intégration. Considérant qu’elles
n’ont pas toutes le même impact sur l’intégration, certaines caractéristiques en
favorisent une bonne alors que d’autres y nuisent. De plus, quelques
caractéristiques, que l’on pourrait penser importantes, ont été reconnues pour
n’avoir que peu ou pas d’influence sur l’intégration des enfants immigrants. Dans
le même ordre d’idées, il est essentiel de préciser d’emblée que les auteurs ne sont
pas tous d’accord sur l’impact que peut avoir une caractéristique donnée et
qu’ainsi, les études sont parfois mitigées.
Trois grandes catégories de caractéristiques sont présentées dans le
deuxième chapitre de cet essai. Dans un premier temps, les caractéristiques
personnelles des enfants immigrants, favorisant ou non leur intégration, sont
décrites. Les caractéristiques socio-familiales sont ensuite présentées, suivies par
les caractéristiques scolaires. Bien entendu cette liste n’est pas exhaustive et
d’autres catégories auraient également pu être abordées. Enfin, trois programmes
d’intervention, appliqués au Québec, auprès de cette population, sont brièvement
présentés.
L LES CARACTÉRISTIQUES DES ENFANTS IMMIGRANTS
Les caractéristiques personnelles des enfants immigrants, ayant une
influence sur leur intégration, sont nombreuses et variées. Pour y voir plus clair,
elles seront présentées en trois sous-catégories. D’abord, les facteurs pré
migratoires, comprenant la région d’origine et l’influence de la langue maternelle
sont abordés. Ces facteurs sont dits pré-migratoires en ce sens où ils sont présents
chez l’enfant dans le pays d’origine, soit avant que le processus migratoire ait
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lieu. Ensuite, un seul facteur migratoire, à savoir l’âge de l’enfant au moment de
l’immigration est présenté. Ce facteur est dit migratoire puisqu’il est présent au
moment précis de la transition migratoire. Enfin, il est question des facteurs post
migratoires, parmi lesquels on retrouve la stratégie d’acculturation, les habitudes
en littératie, de même que la santé mentale et la résilience des enfants. Ces
derniers facteurs sont dits post-migratoires car ils sont présents après
l’immigration, soit dans le pays d’accueil.
1.1. Facteurs pré-migratoires
1.1.1 La région d’origine
Certains auteurs ont examiné l’impact que pouvait avoir la région
d’origine des enfants immigrants sur leur réussite scolaire. Néanmoins, peu de
conclusions peuvent être tirées de façon irrévocable.
En 2001, le Ministère de l’Éducation du Québec (MEQ)4 a établi que les
élèves sous-scolarisés viennent en majeur partie d’Haïti, de l’Afghanistan, du
Pakistan, de l’Inde, de la Bosnie-Herzégovine et de la Somalie (Armand, Gagné,
De Koninck, et Dutil, 2005). Pour la plupart, ces élèves n’ont pu fréquenter
l’école dans leur pays d’origine, que ce soit en raison de la guerre, de tensions
politico-sociales ou tout simplement, parce que la fréquentation scolaire n’était
pas encouragée ou pas possible (Armand et al., 2005). Dans leur étude, Armand et
ses collègues (2005) ont trouvé que 70 % des élèves du groupe sous-scolarisé
étaient originaires de l’Amérique Latine et des Antilles, 20 % provenaient de
l’Asie méridionale et orientale alors que 10 % venaient du Proche-Orient et du
Moyen-Orient. Le très petit échantillon d’élèves sous-scolarisés (n=10) ne permet
toutefois pas d’identifier de régions plus à risque. Cependant, il semble indéniable
que la communauté haïtienne forme un groupe à cibler (Armand et al., 2005). En
Le MEQ est maintenant appelé le Ministère de l’Éducation, des Loisirs et du Sports (MELS)
mais l’appellation MEQ est conservée dans cet essai par souci de fidélité aux textes utilisés en
références.
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effet, quatre des cinq enfants haïtiens de l’échantillon global (n=82) font partie du
groupe d’élèves sous-scolarisés. De plus, la région des Antilles (Haïti et
République Dominicaine) regroupe à elle seule 50 % des élèves sous-scolarisés de
l’étude en question (Armand et al., 2005).
En ce qui concerne le groupe des élèves immigrants allophones faisant
partie du cheminement scolaire régulier, toujours dans l’étude de Armand et ses
collègues (2005), les trois régions d’origine les plus représentées sont l’Asie (32
%), l’Amérique Latine et les Antilles (25 %), ainsi que le Proche-Orient et le
Moyen-Orient (15 %). Néanmoins, il est quasi impossible de dire qu’être
originaire de ces lieux favorise l’intégration ou même, la réussite scolaire puisque
ces trois régions sont aussi fortement représentées dans le groupe d’élèves sous-
scolarisées de la même étude.
Quant à Gonzalez (2003) qui s’est penché sur l’impact de l’âge de l’enfant
immigrant à son arrivée aux États-Unis, il a trouvé que les résultats variaient
considérablement en fonction de l’origine des sujets. Ainsi, il apparaît que l’âge à
l’arrivée a une influence beaucoup plus marquée sur le nombre d’années de
scolarité complété pour les immigrants s’identifiant comme mexicains, latinos
américains ou encore, européens. Cette différence est particulièrement importante
chez les mexicains, où une seule année de délai avant l’entrée aux États-Unis
résulte à environ 0,25 à 0,30 année de scolarité de moins. Néanmoins, l’auteur
rappelle que le nombre d’années de scolarité complété par les deux cohortes de
mexicains étudiées est semblable à celui observé dans la population générale
d’immigrants mexicains (environ 8 années).
Bref, Gonzalez (2003) a trouvé que l’origine de l’immigrant avait une
influence sur la variable indépendante de la réussite scolaire pour certains groupes
ethniques seulement. Selon les résultats trouvés, les immigrants provenant des îles
Asiatiques et du Pacifique, ainsi que de l’Afrique et du Moyen-Orient demeurent
plus longtemps, en moyenne, à l’école que ne le font les enfants d’origine
mexicaine, latino-américaine et européenne.
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I .1.2 L’influence de la langue maternelle5
L’influence de la langue maternelle sur la réussite scolaire est loin de faire
consensus chez les chercheurs. Selon certains, la langue maternelle en soi
influence, jusqu’à un certain point, les résultats scolaires des élèves immigrants
alors que d’autres n’y trouvent pas d’influence significative. Plusieurs études
quantitatives réalisées il y a plus d’une décennie montrent que les élèves
allophones performent, dans l’ensemble, aussi bien sinon mieux, que les élèves
francophones (voir Armand, 2005b). Nonobstant ce fait, leurs résultats en
français, ainsi que dans les matières où le contenu culturel est très présent sont
légèrement inférieurs. De plus, Armand (2005b) rapporte que ces résultats varient
de façon considérable selon les différents groupes ethnolinguistiques. Selon les
résultats de l’auteur, les élèves allophones qui obtiennent, en général, les meilleurs
résultats scolaires sont ceux dont la langue maternelle est le chinois, le
vietnamien, l’italien, le polonais, l’hébreu et l’arabe (Armand, 2005b).
Les acquis dans la langue maternelle sont de toutes évidences, un atout
majeur pour aider l’enfant immigrant à s’intégrer au plan académique. Plus
précisément, l’importance de s’appuyer sur les acquis en langue maternelle est
reconnue pour favoriser l’apprentissage d’une langue seconde (Armand, 2005b).
Pour les élèves immigrants nouvellement arrivés qui n’ont, dans leur pays
d’origine, pu bénéficier d’une scolarisation complète et régulière, les acquis en
langue maternelle ne sont généralement pas bien consolidés. Ainsi, à leur entrée
dans le système scolaire québécois, un certain nombre d’entre eux sont désignés
en siwation de grand retard scolaire6.Pour ceux-ci, l’apprentissage de la lecture
Bien que la langue maternelle soit généralement liée à l’origine ethnique, elle est considérée
comme une variable indépendante différente, considérant que plusieurs ethnies peuvent parler la
même langue et que plusieurs langues peuvent être parlées au sein d’une même ethnie.
6 Le Ministère de l’Éducation (MEQ) du Québec définit les élèves immigrants en situation de
grand retard scolaire comme étant des élèves allophones qui, à leur arrivée au Québec, « accusent
trois ans de retard ou plus par rapport à la norme québécoise et doivent être considérés comme
étant en difficulté d’intégration scolaire. Ce sont des élèves qui ont été peu ou non scolarisés, qui
ont subi des interruptions de scolarité dans leur pays d’origine, qui ont connu une forme de
scolarisation fondamentalement différente de celle qui a cours au Québec ou qui sont tout
simplement en difficulté d’apprentissage » (Armand et al., 2005, p. 9).
23
en français langue seconde, condition essentielle à la réussite scolaire, représente
un défi considérable (Armand et al., 2005).
Pour leur part, Benes et Dyotte (2001) rapportent les résultats d’une étude
menée en 1995, selon laquelle les difficultés vécues par les élèves à risque
d’échec scolaire sont davantage liées au statut socio-économique de leur famille
qu’à leur langue maternelle. Ainsi, selon eux, il n’est pas possible d’associer à un
groupe linguistique en particulier des difficultés d’échecs scolaires récurrents
(Benes et Dyotte, 2001). De fait, les origines des élèves connaissant de telles
difficultés varient dans le temps.
Quoi qu’il en soit, la langue maternelle de l’élève immigrant semble avoir
une certaine influence sur les résultats scolaires, bien qu’il faille interpréter ceci
avec prudence. Ainsi, les élèves dont la langue maternelle est le créole, l’espagnol
ou le portugais obtiennent des résultats nettement plus faibles que les autres élèves
immigrants, particulièrement en français ou dans les matières dont le contenu
culturel est plus important (Armand, 2005b). Ces résultats sont fort surprenants
étant donné que ces trois langues ont les mêmes racines latines que le français.
De plus, l’auteur rapporte qu’en 1995, le dénombrement des élèves en situation de
grand retard scolaire montre que quatre groupes sont surreprésentés : les
créolophones (14,3 %), les élèves dont la langue maternelle est le tamoul (6 %), le
bengali (6,8 %) et le turc (3,7 %) (Armand, 2005b). Donc, les résultats portant sur
la langue maternelle montrent que cette variable a probablement peu d’impact et
on peut penser que l’importance de l’éducation dans la culture d’origine influence
davantage.
Armand (2005b) note, de surcroît, que les élèves d’immigration récente
sont ceux qui éprouvent le plus de difficultés et ce, indépendamment de leur
origine ethnolinguistique. L’auteur rajoute néanmoins que le degré de maîtrise de
la langue d’enseignement, à savoir le français, peut être directement relié à ces
résultats, du moins, pour les élèves non francophones.
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1.2. Facteur migratoire
1 .2.1 L’âge au nioinent de l’immigration
L’âge de l’enfant, à son arrivée en terre d’accueil, est un élément clé
pouvant favoriser ou non son intégration. Selon Armand (2005b), environ 75 %
des élèves arrivés au Québec à l’âge de cinq ans ne prennent pas de retard scolaire
après une année passée en classe d’accueil ou de francisation. Bien entendu, le
temps passé en classe d’accueil ou de francisation a certainement influencé lui
aussi la réussite scolaire de ces élèves. On peut tout de même observer que plus
l’enfant immigrant arrive jeune, moins il est à risque d’accumuler du retard au
plan académique (Armand, 2005b).
Certes, la littérature ne détermine pas réellement d’âge au-delà duquel un
enfant immigrant aurait plus de difficultés à s’adapter. À ce sujet, Beiser et ses
collègues ont consulté un éventail de documentations pour s’apercevoir que l’âge
de dix ans constituerait un point de césure critique (Beiser, Armstrong, Ogilvie,
Oxman-Martinez et Rummens, 2005). En conséquence, les enfants qui immigrent
au Canada avant l’âge de dix ans auraient plus de chances de réussir leur
intégration que ceux arrivant plus tard. Ainsi, ces premiers finiraient par se sentir
davantage canadiens qu’étrangers ou minoritaires (Beiser et al., 2005). Toutefois,
aucune méthodologie ni référence particulière ne sont rapportées par les auteurs,
ce qui complexifie l’interprétation de la conclusion.
Pour sa part, Gonzalez (2003) a examiné l’impact de l’âge à l’arrivée en
pays d’accueil sur le niveau de scolarité qu’atteignent les jeunes immigrants aux
États-Unis. Les résultats décrits plus loin amènent l’auteur à se demander si
financièrement, il est plus profitable d’encourager la migration de familles avec de
jeunes enfants, de sorte que ceux-ci puissent compléter leurs études primaires et
secondaires exclusivement dans les écoles américaines.
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Le vaste échantillon de l’étude, constitué de 54 573 hommes âgés entre 25
et 64 ans, ainsi que de 479 789 hommes nés aux États-Unis a été puisé dans les
données des recensements de 1980 et 1990. Pour être éligible à l’étude, les
participants devaient répondre à certains critères, tels que ne plus être étudiant au
moment de l’étude, avoir immigré aux États-Unis avant l’âge de 19 ans ou encore,
être de descendance des îles Asiatiques ou du Pacifique, de l’Afrique, du Moyen-
Orient, de l’Europe, de l’Amérique Latine ou du Mexique (Gonzalez, 2003).
Gonzalez (2003) a trouvé que plus la migration a eu lieu en bas âge, plus
l’immigrant a, en moyenne, atteint un niveau d’éducation élevé (voir tableau 1).
Toutes régions d’origine confondues, les enfants âgés entre 1 an et 5 ans au
moment de leur migration ont fréquenté les bancs d’école plus longtemps (II =
13,23 ans) que ceux étant arrivés aux États-Unis entre 15 et 18 ans (i’ = 10,27
ans). Ces résultats s’expliquent, entre autre, par le fait que les enfants immigrant à
un âge plus tardif éprouvent davantage de difficultés à s’ajuster au curriculum, à
la langue et à la culture de leur pays d’accueil, en comparaison aux enfants plus
jeunes (Gonzalez, 2003).
Toutefois, l’impact de l’âge à l’arrivée sur le nombre d’années passées à
l’école n’est pas le même pour tous les groupes d’immigrants. Avec une moyenne
de 14 années de scolarité complétées, l’âge à l’arrivée n’a pratiquement aucune
influence sur la durée de scolarité chez les immigrants provenant des Îles
Asiatiques et du Pacifique, ainsi que de l’Afrique et du Moyen-Orient (Gonzalez,
2003).
Tableau 1
Moyennes du nombre d’années de scolarité complétées en fonction de l’âge à
l’arrivée et de l’année du recensement
Âge à l’arrivée (moyenne)
Origine Année du Tous 1-5 6-8 9-11 12-14 15-18
ethnique recensement ans ans ans ans ans
1980 11,74 13,17 13,24 12,72 11,57 10,65
Tous 1990 11,24 13,29 12,92 12,46 11,03 9,89
Tiré de Gonzalez (2003, p. 205).
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Leung (2001) a également trouvé que l’âge du jeune au moment de la
migration avait une influence sur son adaptation à sa société d’accueil. Dans une
étude portant sur l’adaptation d’adolescents, ayant comme langue maternelle le
chinois, ayant immigré en Australie ou au Canada, Leung (2001) a trouvé que le
succès scolaire dans la société d’accueil est influencé par plusieurs variables
sociétales, situationnelles et individuelles. En ce qui a trait à l’influence de l’âge,
l’auteur explique brièvement que les participants les plus âgés, particulièrement
ceux de 19 ans et plus au moment de l’étude, éprouvaient davantage de difficultés
au plan académique que les plus jeunes7.Leung (2001) avance l’hypothèse selon
laquelle les participants les plus âgés, ayant immigré pour des raisons réactives
(par exemple, la guerre), avaient probablement reçu une éducation scolaire
discontinue avant leur arrivée en terre d’accueil.
L’étude de Leung (2001) a l’avantage d’avoir comparé deux populations
très éloignées au plan géographique, tout en étant fort semblables aux plans
linguistique et social. En effet, l’Australie et le Canada forment tous deux des
sociétés industrialisées, capitalistes et majoritairement anglophones. De plus, les
deux accueillent un nombre considérable d’immigrants ayant comme langue
maternelle le chinois.
Malgré les résultats trouvés par Leung (2001), son étude ne fait pas
exception aux autres et comporte subséquemment son lot de limites. D’abord, les
deux échantillons d’adolescents, l’un ayant migré en Australie et l’autre au
Canada, sont bien différents en termes de pays d’origine des participants.
L’échantillon canadien comportait une forte concentration d’adolescents
provenant de Hong Konk (n=62) alors que les autres étaient nés en Chine (n=1),
au Canada (n=6) ou en Grande-Bretagne (n=l). Néanmoins, rappelons que tous
avaient comme langue maternelle le Chinois. Quant au pays d’origine des
adolescents de l’échantillon australien, la liste est beaucoup plus longue. Les
jeunes étaient nés au Vietnam (n=22), à Hong Kong (n=14), en Chine (n=11), à
Taiwan (n=l 1) ou encore, en Malaysia (n=10), au Timor (n=7), au Cambodge
D’autres résultats importants de l’étude de Leung (2001) sont présentés dans les prochaines
sections.
27
(n=3), à Singapour (n=2), en Thaïlande (n=2), ou ailleurs (n=6). Bref,
l’échantillon canadien est beaucoup plus homogène en terme de pays d’origine
des participants que l’échantillon australien. En conséquence, les résultats doivent
être interprétés avec vigilance.
Ensuite, Leung (2001) précise que la collecte de données au Canada s’est
faite plus tard que celle en Australie8,bien qu’aucun grand changement dans les
politiques d’immigration n’ait eu lieu dans ces deux pays durant ce délai.
Troisièmement, différentes formes de mesure ont été utilisées pour mesurer le
rendement académique dans les deux sociétés, bien que les échelles et la
procédure aient été les mêmes. Quatrièmement, l’échantillon canadien était
composé de garçons (n=25) et de filles (n=44)9,alors qu’il n’y avait que des filles
(n=92) du côté australien. Cependant, l’auteur n’a noté aucune différence
significative en lien avec la variable du sexe, probablement en raison du petit
échantillon de l’étude. Enfin, les jeunes de l’échantillon canadien étaient en
moyenne plus âgés (11=16,10 ans) que ceux de l’échantillon australien (11=14,92
ans). Notons que le seul lien entre l’âge et le rendement académique trouvé dans
cette étude montre que les étudiants les plus âgés sont ceux qui performent le
moins bien. En dépit de ces limites, l’étude de Leung (2001) fournit d’importantes
informations sur l’expérience d’adaptation d’immigrants ayant comme langue
maternelle le Chinois et ce, dans deux sociétés d’accueil différentes.
1.3. Facteurs post-migratoires
1.3.1 La stratégie d’acculturation du jeune
Comme il en a déjà été question dans le premier chapitre, la stratégie
d’acculturation privilégiée par l’élève a été reconnue à maintes reprises comme
ayant une influence sur son niveau d’adaptation. Entre autre, Asanova (2005) cite
quatre études ayant démontré que la réussite académique des élèves immigrants
La collecte de données fut effectuée entre 1989 et 1992 pour l’Australie versus en 1997 pour le
Canada.
Le sexe de six participants n’est pas spécifié.
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est corrélée avec la force de leur identité culturelle. Ainsi, on remarque que les
élèves immigrants qui conservent leur culture ethnique performent davantage à
l’école que ceux qui abandonnent leur culture et leur langue d’origine et ce, sous
les pressions des enseignants ou des pairs non-immigrants de l’école. Toutefois, il
est dommage qu’Asanova (2005) ne précise pas si ces élèves qui performent bien
ont seulement conservé leur culture d’origine (stratégie de ségrégation) ou s’ils
ont plutôt concilié leur culture d’origine à celle d’accueil (stratégie d’intégration).
D’autres travaux de recherches ont révélé qu’une grande estime
personnelle chez les enfants immigrants résulte probablement d’une double
acceptation de leur identité ethnique et d’une identité canadienne plus vaste
(Beiser et al., 2005). En introduction à son étude, Leung (2001) rapporte aussi
quelques études amenant la preuve que la stratégie d’intégration prédit une
adaptation psychologique positive pour les enfants et les adolescents.
Une bonne intégration a également un impact sur la socialisation des
jeunes immigrants. À cet effet, l’étude de Zagefka et Brown (2002) a démontré
que les jeunes immigrants qui privilégient l’intégration comme stratégie
d’acculturation entretiennent de meilleures relations avec les jeunes de leur
société d’accueil, comparativement à ceux qui choisissent la marginalisation, la
ségrégation ou encore, l’assimilation. Dans cette étude, les auteurs ont examiné
l’impact de la stratégie d’acculturation privilégiée par 128 jeunes d’origines
différentes ayant immigré en Allemagne (GI : groupe d’immigrants). Ils ont
également examiné la stratégie que 193 jeunes Allemands (GA groupe d’accueil)
préféraient que le GI choisissent. Enfin, ils ont examiné la stratégie que les jeunes
du GA croyaient que les jeunes du GI préféraient. Tous les jeunes de l’étude
étaient âgés entre 12 et 19 ans, avec une moyenne d’âge de 15,10 ans.
Comme l’avaient prédit Zagefka et Brown (2002), l’intégration est la
stratégie d’acculturation préférée par tous. En effet, 75 % des jeunes du GI
privilégient cette stratégie, de même que 61 % des jeunes du GA. Néanmoins, les
auteurs ont trouvé d’importants désaccords entre la stratégie préférée par un
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groupe et sa perception de la préférence de l’autre groupe. Entre autre, 28 % des
jeunes du GA ont l’impression que les jeunes du GI préfèrent la ségrégation alors
qu’en réalité, seulement 5 % des jeunes du 01 privilégient cette stratégie. De
même, 18 % des jeunes du 01 préfèrent être assimilés alors que seulement 3 %
des jeunes du GA pensent que ceux du GI préfèrent cette stratégie. Le tableau 2
présente en détails les résultats comparatifs entre la stratégie d’acculturation
privilégiée par les deux groupes, de même que leur perception de la stratégie
favorite de l’autre groupe.
Tableau 2
Distribution (%) de la stratégie d’acculturation préférée et
uerceptions de celle préférée par l’autre groupe
Stratégie GI GA
d ‘ acculturation (groupe immigrants) (groupe accueil)
Préférences Préférences
Préférences selon la Préférences selon la
perception perception
duGA duGI
Intégration 75 66 61 56
Assimilation 1 8 3 1 8 24
Ségrégation 5 28 2 8
Marginalisation 2 3 19 12
Tiré de Zagefta et Brown (Zagefta et Brown, 2002, p. 178).
De façon globale, les auteurs ont trouvé qu’une attitude positive envers la
culture d’origine et celle d’accueil (stratégie d’intégration), autant de la part du GI
que du GA, est associée à de meilleures relations entre les deux groupes. À
l’opposé, la marginalisation est la stratégie produisant les moins bons effets sur
les contacts entre les deux groupes. De plus, une discordance entre la stratégie
préférée par un groupe et celle privilégiée par l’autre groupe produit des effets
négatifs.
Zagefka et Brown (2002) estiment leurs résultats valables, en dépit de
quelques limites méthodologiques. Entre autres, les données auto-révélées par les
jeunes des deux groupes sont susceptibles d’être un peu faussées en raison de la
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désirabilité sociale. De plus, les auteurs ne sont pas convaincus que les résultats
de leur étude soient transférables à d’autres contextes culturels. Néanmoins, cette
étude allemande prône l’intégration des étudiants immigrants puisqu’elle
favoriserait de bons contacts entre eux et leur alter ego de la société d’accueil.
1.3.2 Les habitudes en littératie1°
Il est maintenant clair que pour les élèves immigrants, l’apprentissage de la
lecture en langue seconde est indispensable à la réussite scolaire. Dans le même
ordre d’idées, des recherches recensées par Armand et ses collègues (2005) ont
identifié que les contacts précoces qu’ont les enfants avec l’écrit, en milieu
familial, constituaient un facteur clé de la réussite en lecture. En effet, les
bénéfices des contacts précoces et réguliers avec le monde de l’écrit ont été
maintes fois mis en évidence comme favorisant le développement des
compétences de littératie (Armand et al., 2005). Donc, plus l’enfant a été mis en
contact avec l’écriture dès son jeune âge, plus il a de chances de développer des
habiletés en lecture et en écriture.
Considérant que les pratiques de littératie en milieu familial jouent un rôle
déterminant dans la réussite de l’apprentissage de la lecture, Armand et ses
collègues (2005) ont réalisé une recherche exploratoire dont l’objectif principal
était de décrire, à l’aide d’un questionnaire rempli par les parents, les pratiques de
littératie en milieu familial. L’équipe s’est penchée sur les pratiques d’élèves
immigrants en situation de grand retard scolaire, ainsi que leurs parents. Les
résultats ont été comparés à ceux fournis par des familles d’élèves immigrants
suivant un cheminement scolaire régulier. Notons d’emblé que la petite taille des
échantillons (72 parents pour le groupe des élèves réguliers et 10 parents pour le
groupe d’élèves sous-scolarisés) ne permet pas de tirer de conclusions
statistiquement significatives. Toutefois, cette étude exploratoire révèle quelques
caractéristiques prédominantes des parents d’élèves allophones sous-scolarisés et
permet ainsi de suggérer quelques pistes d’intervention.
10 Les pratiques en littératie font référence à des habitudes, des comportements et des habiletés en
lecture et en écriture (Armand et al., 2005).
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Armand et ses collègues (2005) ont aussi étudié les pratiques de littératie
des enfants allophones suivant un cheminement scolaire régulier et des enfants
allophones sous-scolarisés. Selon les données auto-rapportées par les parents de
ces deux groupes, 84 % des parents du groupe d’enfants allophones réguliers
disent avoir raconté, sans utiliser de livres, des histoires à leur enfant lorsqu’il
était petit. Dans le groupe des enfants allophones sous-scolarisés, ce chiffre
grimpe à 90 %. Comme l’expliquent les auteurs, ces chiffres démontrent que les
cultures orales sont bien vivantes et ce, chez les deux groupes. Cependant, à la
question «Avez-vous lu des histoires à votre enfant lorsqu’il était petit? », 87 %
des parents d’enfants allophones réguliers et seulement 50 % de ceux des enfants
sous-scolarisés répondent oui.
En ce qui a trait à la fréquence de lecture, 38 % des parents des deux
groupes (parmi ceux ayant dit avoir fait la lecture à leur enfant) disent l’avoir fait
trois ou quatre fois par semaine, 25 % rapportent l’avoir fait tous les jours, 14 %
de cinq à six fois par semaine et enfin, 23 % déclarent l’avoir fait une ou deux fois
par semaine. Bien qu’on ne puisse absolument pas établir de lien clair de cause à
effet, ces chiffres soutiennent bien les études ayant prouvé l’importance de la
lecture en bas âge pour le succès scolaire ultérieur des enfants (Armand et
aI., 2005).
Concernant les pratiques actuelles de lectures chez les enfants, il semble
que les élèves allophones du groupe régulier lisent davantage pour des tâches
«non reliées à l’école» que ceux du groupe sous-scolarisés. Toujours selon les
réponses fournies par leurs parents, 54 % des enfants du groupe régulier liraient
de façon quotidienne alors que seulement 40 % des élèves du groupe sous
scolarisé en feraient autant (Armand et al., 2005). La fréquence de la lecture pour
des tâches «non reliées à l’école » n’est pas la seule différence remarquée dans
les réponses des parents des deux groupes. On constate que 22 % des élèves du
groupe régulier lisent dans leur langue maternelle alors que seulement 10 % des
élèves du groupe sous-scolarisés en font autant. En conséquence, il y a lieu de se
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questionner sur l’influence que peut avoir la lecture dans la langue maternelle sur
la réussite scolaire.
1.3.3 La santé mentale et la résilience des enfants
Une grande recherche a récemment été réalisée par un groupe de
chercheurs, afin de pallier une insuffisance dans le Plan d’action national pour les
enfants canadiens (Beiser et al., 2005). Cette Nouvelle Étude sur les Enfants et les
Jeunes Canadiens (NEEJC), entreprise en 2001, s’est attardée à la santé et au
développement d’environ 4 500 jeunes immigrants et réfugiés. Les auteurs ont
comparé ces jeunes, vivant dans six villes canadiennes différentes, à des enfants
canadiens de naissance. L’échantillon des immigrants et réfugiés n’est
malheureusement pas décrit en détails par les auteurs. Cependant, il est mentionné
qu’ils proviennent d’autant de régions terrestres que la Chine continentale, Hong
Kong, les Philippines, Haïti, l’Éthiopie, la Somalie, la Jamaïque, la Serbie, le
Vietnam, le Liban, le Salvador, le Guatemala, le Nicaragua, la Colombie, le
Kurdistan, l’Iran, le Pendjab, l’Afghanistan, ainsi que de territoires tamouls.
Selon les auteurs, bien qu’il soit trois fois plus probable pour une famille
immigrante de vivre sous le seuil de la pauvreté qu’une famille non-immigrante,
les enfants de ces premiers affichent généralement une meilleure santé mentale et
moins de problèmes de comportement que les enfants canadiens de souche (Beiser
et al., 2005). La résilience exceptionnelle des enfants venus d’ailleurs semble être
l’explication rationnelle à ce phénomène. Certes, l’enfance en soi constitue une
période propice aux apprentissages, où le cerveau intègre particulièrement bien la
nouveauté. Au-delà de ça, il existe bel et bien un stéréotype optimiste de
résilience, selon lequel les jeunes immigrants et réfugiés apprennent facilement de
nouvelles langues et réussissent bien à l’école (Beiser et al., 2005). Considérant la
rapidité avec laquelle ces jeunes adoptent aussi les modes vestimentaires et les
comportements du peuple dominant (Beiser et al., 2005), il y a lieu de se
demander si ce n’est pas plutôt un désir d’être assimilés le plus rapidement
possible, d’être «comme tout le monde » qu’une réelle preuve de résilience.
33
2. LES CARACTÉRISTIQUES SOCIO - FAMILIALES DES ENFANTS
IMMIGRANTS
Au-delà des caractéristiques personnelles des enfants immigrants, il est
indéniable que bon nombre des caractéristiques socio-familiales influencent
également l’intégration scolaire de ces jeunes. Encore une fois, certaines
caractéristiques présentées favorisent l’intégration alors que d’autres y nuisent ou
n’ont tout simplement aucun effet significatif sur l’intégration des enfants
immigrants. Tout comme dans la partie précédente, ces caractéristiques sont
présentées en trois sous-catégories. Dans un premier temps, il est question des
facteurs pré-migratoires qui influencent l’intégration, comprenant la santé
psychologique de la famille, de même que les connaissances scolaires et
linguistiques des parents. Rappelons que ces facteurs sont dits pré-migratoires car
ils sont principalement présents avant que la migration ait cours. Ensuite, un seul
facteur migratoire, à savoir les motivations et les conditions d’immigration, est
présenté. En effet, ce facteur est dit migratoire parce qu’il est présent au moment
même où la famille immigre. Enfin, les facteurs post-migratoires sont abordés,
soit la composition de la famille, la stratégie d’acculturation privilégiée par les
parents, leurs pratiques en littératie et leur réseau social. Ces facteurs sont dits
post-migratoires car ils s’observent une fois que la famille est installée dans le
pays d’accueil.
2.1 Facteurs pré-migratoires
2.1 .1 La santé psychologique de la famille
Avant d’aborder à proprement dit la santé psychologique de la famille, il
importe de comprendre que les enfants immigrants, indépendamment des
motivations et des conditions migratoires de leur famille, ont besoin de
comprendre le sens et l’implication des changements opérés. Ceci est d’autant
plus vrai pour les enfants réfugiés qui souvent, ont quitté leur pays dans des
conditions très difficiles. De plus, contrairement aux immigrants qui,
typiquement, peuvent retourner dans leur pays d’origine, le statut de réfugié
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implique quasi indéniablement l’impossibilité d’envisager un retour en terre
d’origine. Fantino et Colak (2001) expliquent que les enfants réfugiés ne savent
pas nécessairement reconnaître le concept du «mal du pays » et peuvent avoir de
la difficulté à exprimer leur peine en mots. D’autres éviteront de parler de leurs
émotions négatives par peur d’importuner leurs parents ou tout bêtement, parce
qu’ils ne trouvent pas d’écoute. Il va sans dire qu’alors, un important refoulement
des émotions a inévitablement cours!
Dans de pareils cas, les enfants immigrants (réfugiés ou non) ont besoin
d’une aide parentale, ou du moins, d’un adulte significatif, pour comprendre ce
qui leur arrive (Fantino et Colak, 2001). Spécialement dans le cas d’enfants
réfugiés, ils ont besoin qu’une grande personne en qui ils ont confiance leur
explique les horreurs vues et vécues dans leur pays d’origine. Un grand besoin de
sécurité se remarque aussi chez ce groupe bien particulier que constituent les
enfants réfugiés (Fantino et Colak, 2001). Par contre, il est inévitable que leurs
parents, aussi témoins ou victimes de la guerre, peuvent tout autant être
traumatisés. Il devient ainsi difficile pour eux d’offrir à leur progéniture la sécurité
psychologique dont ils ont fondamentalement besoin pour s’en sortir et grandir
(Kanouté, 2002). Pour les enfants réfugiés, il est clair qu’une famille saine et unie
puisse agir comme facteur de protection. Cependant, la fragilité des parents et le
stress intense qu’ils vivent peuvent aussi détruire la relation qu’ils entretiennent
avec leur enfant (Rousseau, Drapeau et Corin,1997) ou du moins, interférer avec
leurs habiletés parentales.
2.1.2 Les connaissances scolaires et linguistiques des parents
Indépendamment de leur origine ethnique, les parents embrassent
habituellement de grandes ambitions pour leur enfant et ils souhaitent le voir
réussir. Les parents immigrants en font de même, en accordant généralement une
grande importance à la scolarisation de leur progéniture. Dans certaines cultures,
où la réussite académique est très valorisée, la pression qu’exercent les parents sur
leur jeune peut même être démesurément forte et avoir l’effet inverse en
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augmentant l’anxiété et la peur de l’échec chez l’enfant. Malgré la présence
d’ambitions réalistes et d’une bonne volonté, plusieurs obstacles d’ordre
linguistiques et culturels peuvent nuire à l’implication des parents ou du moins,
compliquer les choses (Beiser et al., 2005).
Un regard sur les connaissances scolaires et linguistiques des parents,
acquis avant la migration, est nécessaire pour comprendre qu’une fois immigrés
au Québec, certains parents éprouvent de la difficulté à soutenir leur jeune dans
ses apprentissages scolaires. D’abord, le manque de maîtrise du français peut
certes freiner la communication entre la famille et l’école. Ensuite, un faible
niveau de scolarité peut aussi handicaper les parents dans leur capacité à
accompagner adéquatement leur enfant dans leur cheminement scolaire (Kanouté,
2002). En effet, comment aider son jeune dans ses devoirs et ses leçons si on ne
comprend pas la langue, la matière ou tout simplement la consigne? Au-delà de
ça, il ne faut tout de même pas perdre de vue que cette difficulté n’est pas propre
aux parents immigrants. Tout parent, immigrant ou non, peut éprouver des
difficultés à soutenir son enfant dans ses apprentissages scolaires si lui-même n’a
pu fréquenter les bancs d’école suffisamment longtemps.
De fait, le niveau de scolarité complété par les parents eux-mêmes apparaît
comme étant un autre facteur influençant la réussite scolaire de leur enfant. Entre
autre, dans l’étude de Armand et ses collègues (2005), le niveau de scolarité des
parents du groupe d’élèves sous-scolarisés est clairement en deçà de celui des
parents du groupe régulier. Ainsi, la totalité des parents ou des tuteurs du groupe
des élèves sous-scolarisés ont un degré de scolarité égal ou inférieur au niveau des
études secondaires.
En appui à ces résultats, les auteurs mentionnent une étude du MEQ
réalisée en 1996, précisant que les deux tiers des élèves allophones en difficulté
d’intégration scolaire ont des parents ayant complété six années de scolarité ou
moins. Cette enquête du MEQ fait également mention de l’existence d’une forte
corrélation reliant la scolarité des parents et celle des enfants (MEQ, 1996, dans
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Armand et al., 2005). De leur côté, les parents des élèves du groupe régulier ont
un profil de scolarité plus varié et étoffé. Ainsi, seulement 1 8 % des pères et 33 %
des mères ont un degré de scolarité égal ou inférieur au niveau des études
secondaires, alors que 61 % des pères et 60 % des mères ont atteint le niveau des
études collégiales ou davantage. En fait, il semble que ce groupe reflète une
population particulièrement scolarisée puisque 47 % des pères et 32 % des mères
indiquent avoir complété 16 ans et plus de scolarité (Armand et al., 2005).
À première vue, ces chiffres semblent fort impressionnants mais il est
important de se rappeler certaines limites de cette étude, telles que le petit
échantillon (n = 10) du groupe des élèves sous-scolarisés, de même que les
données auto-rapportées par les parents. Sans vouloir remettre en doute la
franchise des parents questionnés, il demeure une probabilité que la désirabilité
sociale ait poussé certains à redorer leurs réponses. De plus, il y a lieu de se
questionner sur la nature et la force de cette même relation entre la scolarité des
parents et celle des enfants chez d’autres populations. En effet, il est fort à parier
que des résultats semblables apparaissent aussi chez les familles non immigrantes.
2.2 Facteur migratoire
2.2.1 Les notivations et les conditions d’immigration
Les raisons ayant motivé la migration peuvent avoir une influence énorme
sur l’adaptation de l’enfant immigrant et de sa famille. Ainsi, immigrer de façon
«volontaire» semble favoriser davantage une bonne adaptation et une intégration
réussit que l’immigration involontairement.
Entre 1995 et 1999, plus de 300 000 enfants provenant de partout dans le
monde ont immigré au Canada (Fantino et Colak, 2001). Parmi ceux-ci, environ
15 % étaient des réfugiés11.Pareillement, Cole (1998) rapporte que le quart des
On définit comme étant réfugié toute personne, enfant ou adulte, qui réside hors de son pays et
ne peut y retourner pour des raisons de peurs bien fondées de persécutions basées sur sa race, sa
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enfants migrants, âgés de moins de 12 ans, entrent au Canada comme réfugiés. Ce
statut particulier rend l’adaptation encore plus difficile puisqu’il implique un
danger pour la personne si elle retourne dans son pays d’origine. De plus, il
semblerait que 31 % des enfants immigrants et réfugiés vivent les premières
années de leur acclimatation dans des conditions de vie pauvres et instables, alors
que c’est le cas pour 19 % des enfants canadiens résidents (Cole, 1998).
Il ne fait aucun doute que les enfants, indépendamment de leur statut
d’immigrants ou de réfugiés au Canada, sont à risque de vivre des difficultés
semblables. Par exemple, les deux groupes doivent faire face au processus
migratoire, vivent de nombreuses pertes en lien avec leur ancienne vie et peuvent
faire face à de la discrimination et du racisme en terre d’accueil (Fantino et Colak,
2001). En dépit de ces similitudes, il est indéniable que plusieurs caractéristiques
propres aux enfants réfugiés rendent leur adaptation encore plus complexe que
celle des enfants immigrants. Sans compter que leurs parents, logiquement pris
dans la même situation, doivent eux aussi vivre avec le statut de réfugié et la peur
qui l’accompagne.
D’abord, parce qu’ils ont souvent vécu des tragédies et des traumas en lien
avec la guerre, la persécution, des fuites dangereuses et des séjours prolongés dans
des camps de réfugiés (Fantino et Colak, 2001). La littérature reconnaît
généralement trois types de traumas pouvant être vécus par les enfants réfugiés
(Rousseau et al., 1997). Le premier, le trauma «direct », est possiblement vécu
lorsque l’enfant a directement fait l’objet de répression. Lorsque la répression a
plutôt été exercée sur les membres de la famille de l’enfant et non pas sur lui
directement, on parle plutôt de trauma «familial ». Quant au trauma «social », il
se caractérise par un sapement des valeurs et des croyances sociales. Il va sans
dire que bon nombre des enfants réfugiés, de même que de leur famille, ont été
témoins ou victimes de violences inouïes et assurément très difficiles à
comprendre pour un enfant, sans compter que certains ont été forcés de servir
comme soldats.
religion, sa nationnalité, ses opinions politiques ou son appartenance à un groupe social particulier
(traduction libre tirée de Fantino et Colak, 2001, p. 588).
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Ensuite, l’adaptation des enfants réfugiés peut être particulièrement
houleuse en raison d’abondantes pertes relationnelles et matérielles subites. En
effet, il n’est pas rare que les enfants réfugiés aient perdu tous leurs repères, tout
ce qui leur était familier (Fantino et Colak, 2001). D’ailleurs, les séparations
d’avec les figures d’attachement peuvent être encore plus traumatisantes à vivre
pour les enfants réfugiés que la guerre elle-même (Rousseau et al., 1997). Fantino
et Colak (2001) rappeJlent aussi que chaque culture possède ses propres façons de
composer avec la mort et les pertes. En effet, les stratégies collectives employées
pour contrer les pertes subies lors du processus de refuge sont fondamentalement
déterminées par la culture d’origine des individus (Rousseau et al., 1997). En
conséquence, les rituels et les cérémonies permettant de résoudre ses deuils
diffèrent d’une culture à l’autre mais reste nécessaires pour tous.
Malgré sa nécessité évidente, le statut de réfugié ne permet pas
nécessairement à ceux-ci de vivre leurs deuils et reçoivent en ce sens peu de
support social (Fantino et Colak, 2001). Effectivement, les familles de réfugiés
peuvent être tellement occupées à s’ajuster à leur nouvelle vie que ses membres ne
peuvent parfois pas se donner la permission de «guérir » et de (<panser» leurs
blessures psychologiques. Le processus de deuil devant idéalement se faire est
donc négligé chez plusieurs d’entre eux. Il va sans dire que ce manque peut créer
des séquelles à court, à moyen et à long termes.
En dépit du haut risque de difficultés d’adaptation pouvant être vécues,
Cole (1998) indique qu’il n’y a toujours aucun consensus à savoir si les jeunes
immigrants et réfugiés sont plus à risque de développer des problèmes
pathologiques. En général, les enfants immigrants ont même un avantage en
matière de santé mentale mais cela ne s’applique peut-être pas à tous les nouveaux
arrivants (Beiser et al., 2005). Entre autre, le traumatisme pré-migratoire auquel
sont confrontés les enfants réfugiés, ainsi que la discrimination dont sont
potentiellement victimes les jeunes issus de minorités visibles, engendrent
certainement un risque pour la santé mentale (Beiser et al., 2005; Van Ngo et
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Schleifer, 2005). D’ailleurs, l’acculturation et la discrimination sont considérées,
dans la documentation de recherche, comme des facteurs de stress majeurs en
santé mentale (Beiser et al., 2005).
Le taux d’enfants provenant des pays en guerre et développant des
symptômes de stress post-traumatique est évalué à plus de 50 % (Cole, 1998). Ce
type d’anxiété, survenant à la suite d’un événement ou d’une situation traumatique
extrême, se caractérise généralement par le développement de symptômes
typiques (Dumas, 2002). L’état de stress post-traumatique est accompagné de
symptômes tels que d’intenses sentiments de peur, d’horreur et d’impuissance, la
remémoration persistante de l’événement traumatique, ainsi que l’évitement actif
des stimuli qui y sont affiliés (Dumas, 2002). Chez les jeunes enfants, cette forme
d’anxiété se manifeste souvent par la répétition obsessive de jeux ou encore,
l’utilisation de l’art comme moyen d’expression des émotions douloureuses (Cole,
1998).
L’étude de Fantino et Colak (2001) a justement permis d’identifier
certaines caractéristiques et comportements typiques observés chez les enfants
réfugiés. En conséquence, l’humeur dépressive, les comportements d’hyper-
dépendance (par exemple, le besoin d’être sans cesse collé à son parent), les
difficultés de sommeil, les cauchemars, la régression des acquis dans les habitudes
de propretés ou de langage, de même que la création répétitive de dessins portant
sur le même sujet (généralement en utilisant les couleurs obscures) sont autant
d’exemples de comportements qui ne devraient pas être considérés comme isolés
(Fantino et Colak, 2001). Les auteurs insistent donc sur la nécessité d’une
évaluation psychologique des besoins des enfants réfugiés qui soit sensible à sa
culture et à son histoire personnelle de vie. Autrement, des comportements
typiques d’un enfant réfugié et traumatisé par son passé pourraient être perçus
comme pathologiques.
Comme on peut le constater, les circonstances entourant le processus
migratoire est souvent relaté dans la littérature comme étant fort important pour
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l’adaptation de l’immigrant. Leung (2001) en a fait de même, en identifiant les
conditions d’immigration parmi les variables sociétales influentes. Bien que ce
soit surtout les parents qui décident d’immigrer, volontairement ou pas, les raisons
motivant ce choix et la façon dont cela est fait influencent certainement
l’adaptation des enfants (Leung, 2001).
Ainsi, des recherches ont permis de constater davantage de difficultés
d’adaptation chez les immigrants dont les motivations de migration étaient
réactives que chez les immigrants volontaires. De fait, les motivations des
immigrants volontaires sont surtout proactives (par exemple, recherche d’une vie
meilleure) et conséquemment, leur adaptation est généralement plus positive. À
l’opposé, les individus qui immigrent pour des raisons réactives peuvent se sentir
chassés de chez eux et contraints à abandonner involontairement (ou forcément) la
vie qu’ils ont toujours connue. Il ne fait aucun doute que de multiples séquelles
psychologiques peuvent s’en suivrent. Ainsi, les immigrants proactifs
performeraient davantage au plan académique que les immigrants réactifs (Leung,
2001).
2.3 Facteurs post-migratoires
2.3.1 La composition de la famille
En introduction à son étude sur l’adaptation des jeunes d’origine chinoise
immigrés au Canada ou en Australie, Leung (2001) aborde la question de la
composition familiale. En effet, cet auteur souligne qu’il arrive souvent qu’un des
deux parents, généralement le père, doive rester dans le pays d’origine un certain
temps, pendant que la mère et les enfants s’installent de façon permanente dans le
pays d’accueil. Donc, le processus migratoire a parfois pour effet de modifier la
composition de la famille, entre autre en excluant, temporairement ou non, un
membre de la cellule famille. C’est pourquoi ce facteur est abordé comme facteur
post-migratoire.
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Armand et ses collègues (2005) ont ainsi observé l’effet de la composition
familiale sur la scolarisation de l’enfant. L’analyse comparative effectuée sur la
composition des familles met en évidence que le groupe des élèves sous-scolarisés
comporte une plus grande proportion de familles non-traditionnelles12que dans le
groupe allophone régulier (Armand et al., 2005). De fait, le groupe des élèves
sous-scolarisés comprend 40 % de familles traditionnelles (n = 4) c’est-à-dire
avec deux parents, 40 % de familles avec un seul parent (n = 2 mères et 2 pères
monoparentaux) et 20 % des familles sont composées de tuteurs (n = 2), soit un
membre de la parenté proche ayant la charge des enfants. En ce qui concerne les
72 familles du groupe des élèves réguliers, 69 % d’entre elles sont de type
traditionnelle (n = 52), 7 % sont composées d’un parent et d’un conjoint (n = 5),
alors que 13 % sont de type monoparental (n = 6 mères et 3 pères) et que 3 % sont
composées d’un tuteur (n = 2)13 (Armand et al., 2005). Bref, il ressort de cette
analyse qu’un plus grand pourcentage de familles du groupe régulier est de type
traditionnelle, en comparaison au groupe des élèves sous-scolarisés (69 % versus
40 %).
Les auteurs précisent bien qu’une situation familiale non-traditionnelle ne
puisse être jugée comme un indicateur potentiel de sous-scolarisation des élèves.
Cependant, il se pourrait qu’elle indique, du moins dans cet échantillon,
l’existence d’une situation familiale problématique résultant du contexte
sociopolitique instable dans le pays d’origine (Armand et al., 2005). Si tel est le
cas, il est évident que cela puisse avoir d’importantes répercutions sur la
continuité et/ou la qualité de l’éducation scolaire dont ont bénéficié les enfants
avant la migration. Sans compter qu’une famille monoparentale risque davantage
d’éprouver des difficultés financières qu’une familles à deux pourvoyeurs. Les
tracas liés à l’argent peuvent ainsi nuire à la capacité des parents à soutenir leur
enfant dans la réalisation des ambitions entretenues (Beiser et al., 2005). De
même, il est indéniable que bon nombre d’immigrants se voient contraints à
12 Dans cette étude, une famille dite «traditionnelle » fait référence à une famille composée d’un
père, d’une mère et d’enfant(s) alors que toute autre composition familiale fait référence à une
famille dite « non-traditionnelle ».
A noter que la composition de 4 familles n’est pas mentionnée par les auteurs.
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jumeler plusieurs emplois, souvent précaires, pour arriver à joindre les deux bouts.
Dans de tels cas, leur disponibilité à soutenir leur enfant dans son cheminement
scolaire peut être compromise (Kanouté, 2002),
Leung (2001) a aussi observé brièvement ce phénomène de la composition
de la famille après l’immigration. Dans son étude, 52 participants du groupe de
jeunes chinois-canadiens vivaient avec leurs deux parents au Canada, alors que 23
résidaient avec un seul parent’4.Les résultats indiquent qu’une série de variables
indépendantes, dont la présence des deux parents, est reliée à la réussite
académique pour les jeunes chinois-canadiens, démontrant ainsi l’importance de
la présence des deux parents. Toutefois, il est regrettable qu’aucune information
supplémentaire ne soit fournie quant à la force de cette relation. En effet, l’auteur
ne précise pas à quel point la présence des deux parents influence la réussite
académique du jeune. De plus, considérant que la nature de la relation entre ces
deux variables n’est pas précisée pour le groupe de jeunes chinois-australiens, on
ne peut malheureusement pas comparer les deux groupes. Donc, l’impact de ce
type d’arrangement parental sur l’adaptation des jeunes immigrants devrait, de
toutes évidences, être investigué davantage (Leung, 2001).
2.3.2 La stratégie d’acculturation privilégiée par les parents
Comme nous l’avons déjà vu, le style d’acculturation privilégié par
l’enfant ou l’adolescent immigrant influence son adaptation tant scolaire que
général. Selon plusieurs études rapportées par Kanouté (2002), l’intégration est la
stratégie ayant le coit psychologique le moins élevé, alors que la marginalisation
(suivie de près par la séparation) est positivement corrélée à un taux élevé de
stress. Une étude réalisée par un groupe de chercheurs s’est penchée non
seulement sur l’influence du style d’acculturation privilégié par le jeune mais
également sur l’importance de celui privilégié par son ou ses parent(s) (Pawliuk,
Grizenko, Chan-Yip, Gantous, Mathew, et Nguyen, 1996). L’échantillon de cette
étude, composé de 23 garçons et de 25 filles, âgés entre 6,5 ans et 17 ans (t =
14 De telles données ne sont pas fournies pour l’échantillon de jeunes chinois-australiens, sans
doute parce qu’elles n’ont pas été collectées.
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11,7 ans), a été recruté dans une clinique pédiatrique de Montréal ayant une forte
population multiethnique. Parmi ces jeunes, seulement 11 étaient nés en dehors du
Canada (8 en Asie et 3 en Inde) et ceux-ci avaient immigré au Canada entre l’âge
de 2 et 10 ans. Néanmoins, tous les parents de l’étude (74 % de mères et 26 % de
pères) étaient immigrants au Canada. Au total, 34 familles provenant de 3
continents différents ont participé à l’étude’5.Trois mesures concernant le parent
(style d’acculturation privilégié, questionnaire sociodémographique et mesure des
comportements intériorisés et extériorisés, de même que de la compétence sociale
de leur enfant) et quatre concernant l’enfant (échelle de dépression, d’anxiété, de
symptômes somatiques et d’estime personnelle) ont été prises (voir Pawliuk et al.,
1996 pour de plus amples détails).
Selon les résultats obtenus par Pawliuk et ses collègues (1996) sur le style
d’acculturation privilégié par les parents de cet échantillon, 41 % d’entre eux sont
intégrés, 47 % sont séparés, 9 % sont assimilés et seulement 3 % sont
marginalisés. Fait surprenant, les auteurs n’ont trouvé aucune relation entre le
style d’acculturation et les trois variables suivantes : le sexe du parent, le nombre
d’années passées depuis l’immigration et l’âge de son enfant. Cependant, il
apparaît que le style d’acculturation du parent (tout comme celui de l’enfant dans
cet échantillon) n’affecte pas le fonctionnement psychologique global de son
enfant, à l’exception des mesures de la compétence sociale et de l’estime de soi
(Pawliuk et al., 1996). En effet, l’analyse ANOVA révèle que les enfants de
parents assimilés cotent significativement plus haut que les autres sur la mesure de
la compétence sociale. L’analyse ANOVA effectuée par les chercheurs justifie
également que les enfants privilégiant le même style d’acculturation que leurs
parents cotent significativement plus haut à l’échelle de la compétence sociale
(Pawliuk et al., 1996). Dans le même ordre d’idées, les résultats indiquent qu’il y
a possibilité de conflits lorsque les enfants s’intègrent plus rapidement que leurs
parents à la culture dominante. Enfin, l’étude indique que les enfants dont le
père16 parle français, signe d’intégration (ou d’assimilation) à la culture d’accueil,
‘ Un seul parent par famille a participé à l’étude.
16 Une telle relation par rapport aux habiletés linguistiques de la mère n’est pas spécifiée dans
l’étude.
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cotent significativement moins haut sur les problèmes internalisés mesurés et
significativement plus haut sur la mesure de la compétence sociale (Pawliuk et al.,
1996).
Bref, cette étude porte à croire que le style d’acculturation du parent a
autant d’influence sur l’adaptation de son enfant que peut l’avoir le style
d’acculturation de l’enfant lui-même. Néanmoins, certaines limites concernant la
méthodologie de l’étude ont été relevées. D’une part on remarque la petite taille
de l’échantillon (n = 48 enfants) et d’autre part, le fait que les sujets aient été
recrutés dans une clinique pédiatrique laissait prédire que plusieurs d’entre eux
seraient intégrés (ou assimilés) puisqu’ils utilisent déjà les services de la
communauté. De plus, les mesures auto-révélées par l’enfant ne tenaient pas
compte des différences culturelles (Pawliuk et al., 1996). Rappelons que sans une
bonne sensibilité culturelle, un comportement normal dans la culture d’origine
peut être perçu comme pathologique ou du moins, problématique, dans la culture
d’accueil. Enfin, les auteurs indiquent que dans la mesure du possible, il aurait été
préférable d’avoir l’avis des deux parents au lieu d’un seul et d’avoir davantage
d’informations sur le stress qu’ils vivent et le support social dont ils bénéficient
(Pawliuk et al., 1 996).
2.3.3 Les pratiques en littératie des parents
En plus d’avoir tenu compte des pratiques en littératie des enfants des deux
groupes, Armand et ses collègues (2005) ont étudié les pratiques de lecture des
parents eux-mêmes, que ce soit en français, en anglais ou dans la langue
maternelle. Ils ont constaté que la fréquence de la lecture est très élevée dans le
groupe régulier. Selon les résultats, 59 % des mères et 71 % des pères déclarent
lire « chaque jour» ou «5 ou 6 fois par semaine» tandis que 12 % des ménages
disent ne lire «pratiquement jamais », que ce soit dans une langue ou une autre17
(Armand et al., 2005). Les résultats concernant les familles du groupe d’élèves
sous-scolarisés ne sont étonnamment pas si différents. Parmi les familles ayant
17 À noter que 7 familles (10 %) n’ont pas répondu à la question concernant la fréquence de lecture
des parents.
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répondu à la question, 60 % des mères (3/5), 40 % des pères (2/5), et 50 % des
tuteurs (1/2), affirment lire « chaque jour» ou «5 ou 6 fois par semaine» alors
que 20 % (n = 2) disent de lire «pratiquement jamais » et ce, dans aucune
langue18.
À première vue, ces résultats portent à croire qu’il n’y a presque pas de
différences entre les deux groupes, en ce qui a trait à cette variable. Toutefois, les
auteurs ont relevé d’importantes nuances en analysant l’identification des écrits
que les parents disent lire (Armand et al., 2005). Dans le questionnaire donné aux
répondants, on leur demandait d’identifier, parmi huit catégories de lecture,
lesquelles faisaient partie de leurs habitudes régulières. D’une part, les réponses
des parents du groupe régulier sont cohérentes avec la fréquence de lecture qu’ils
déclarent. En effet, les parents qui disent lire peu identifient peu de type d’écrits
consultés alors que ceux disant lire régulièrement identifient un plus grand
éventail d’écrits faisant partie de leurs habitudes. D’autre part, chez les parents du
groupe d’élèves sous-scolarisés, on ne trouve pas cette concordance logique entre
la fréquence de lecture dite assez élevée et le nombre de catégories de lecture
consultées. En d’autres termes, plusieurs parents de ce groupe ayant pourtant
déclaré lire souvent n’ont identifié que très peu d’écrits.
Dans les deux groupes, les catégories de lecture les plus souvent
identifiées en français comme faisant partie de leurs habitudes sont, par d’ordre
d’importance, les écrits environnementaux (ce qui se trouve dans l’entourage
immédiat, tels que les boîtes de céréales, le dentifrice, etc.), les lettres officielles,
les revues et les journaux, puis les livres éducatifs (Armand et al., 2005). Bien que
la lecture de poésie, de nouvelles et de romans reflète généralement bien
l’importance accordée à la lecture dans une famille, cette catégorie obtient un
score assez faible chez les deux groupes, que ce soit en français (10 %) ou en
anglais et en langue maternelle (25 %).
18 Dans cet échantillon, 3 familles (30 %) n’ont pas répondu à la question.
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Encore une fois, rappelons que l’étude est basée sur des données auto-
rapportées par les parents et que celles-ci peuvent être biaisées par une certaine
désirabilité sociale. D’ailleurs, les auteurs mentionnent la pertinence de conduire,
dans l’avenir, des recherches basées sur l’observation des pratiques réelles de
littératie pour les confronter à celles déclarées par les sujets (Armand et al., 2005).
2.3.4 Le réseau social
Certes, la présence, la force et la qualité d’un réseau social est notable
lorsqu’il est question d’intégration des immigrants et ce, en général. Le
développement d’un réseau social a d’ailleurs été identifié comme étant un facteur
de protection pour les enfants immigrants et leur famille (Cole, 1998). Un bon
réseau social devrait idéalement répondre aux besoins des individus en termes de
support, d’aide, de conseils, de partage, etc. Il en est de même pour les enfants qui
tentent de trouver leur place à l’école, ainsi que pour leur famille qui ne sait pas
toujours sur quel pied danser dans leur nouvel univers.
Dans son étude, Leung (2001) a trouvé que le support social est le facteur
de type situationnel qui influence le plus l’adaptation des jeunes. C’est le cas non
seulement en terme de réussite académique mais également de conflits parents-
enfants et de stress. Selon les résultats, le support social est positivement relié à la
réussite académique et négativement relié aux conflits parents-enfants dans
l’échantillon de jeunes chinois-canadiens. En ce qui concerne l’échantillon des
jeunes chinois-australiens, ce même support social est négativement relié au
stress. Il apparaît donc que la présence d’un support social puisse avoir divers
impacts selon la population observée. Une autre étude a démontré que les enfants
immigrants dont la mère a plusieurs amis canadiens cotent significativement plus
haut à l’échelle de la compétence sociale que ceux dont la mère n’en a pas.
Cependant, le nombre d’amis de la même culture que la mère n’a pas d’effet sur le
fonctionnement de l’enfant (Pawliuk et al., 1996).
47
Afin de mieux comprendre les facteurs pré-migratoires, migratoires et
post-migratoires qui constituent l’environnement de l’enfant réfugié, Rousseau et
ses collègues (1997) ont comparé un grand nombre d’enfants réfugiés de deux
cultures différentes : l’Asie du Sud-est (groupe AS-e : Cambodge ou Viêt-Nam) et
de l’Amérique Centrale (groupe AC : Salvador, Guatemala ou Honduras).
L’échantillon final de l’étude a été minutieusement sélectionné dans sept écoles
primaires, publiques et francophones de Montréal, ayant une forte concentration
multiethnique d’élèves et étant situées dans des quartiers défavorisés.
Quatre critères ont été utilisés pour sélectionner les élèves participants, à
savoir: être originaire de l’Asie du Sud-est ou de l’Amérique Centrale ; être nés
en dehors du Canada; être inscrit dans une classe régulière ou spéciale de 3e 4e
ou 6e année du primaire (âgé entre 8 et 12 ans) et ne pas souffrir de difficultés
mentale ou physique. Cependant, les élèves ayant des difficultés de comportement
ou d’apprentissage, inscrits dans une classe spéciale, ont été inclus dans l’étude.
Au total, 156 enfants (100 de l’AS-e et 56 de l’AC) ont été retenus, dont la
moyenne d’âge était de 10,5 ans. Un peu plus de la moitié des enfants étaient de
sexe masculin (56,4 %) et les deux groupes étaient similaires en regard des
caractéristiques socio-familiales observées. Les entrevues verbales avec les
parents et les enfants ont été réalisées à la maison, par des intervieweurs de la
même origine ethnique que la famille. Selon les auteurs, cette attention
particulière a assuré une plus grande sensibilité de l’intervieweur face aux
histoires racontées par la famille (Rousseau et al., 1997).
Quatre variables pré-migratoires ont principalement été observées pour
comprendre l’influence qu’elles avaient sur l’expérience post-migratoire des
familles : les séparations (le nombre de fois où l’enfant a été séparé de ses figures
d’attachement) et les traumas vécus; les caractéristiques familiales (la dynamique
et les caractéristiques parentales) ; la structure familiale (type de maison et de
ménage) et le réseau social actif de la famille (Rousseau et al., 1 997).
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Plusieurs résultats concernant le réseau social actif varient selon le groupe
observé. Ainsi, les familles de l’AC, dont l’enfant a vécu beaucoup de séparations
d’avec ses figures d’attachement (autres que ses parents), rapportent un plus grand
réseau social actif que les familles de l’AS-e et ce, tant en termes de nombre et de
diversité. Il est cependant difficile de déterminer si cela reflète une différence dans
le nombre de contacts sociaux ou plutôt dans le degré d’investissement dans les
relations (Rousseau et al., 1997). Dans les deux groupes, le réseau social actif est
principalement composé de personnes originaires du même pays qu’eux, quoi que
les familles de l’AC soient plus nombreuses à fréquenter aussi des gens du pays
d’accueil. On peut supposer que ce réseau constitue une aide considérable pour les
familles ayant connu la guerre et les difficultés qui l’accompagnent.
Pour les familles originaires de l’AS-e, les résultats indiquent qu’un réseau
social actif, constitué de gens du même pays, est fortement associé à une plus
faible cohésion familiale, ainsi qu’à une légère augmentation du niveau de
conflits. Cependant, pour les familles de l’AC, ce même réseau social actif
constitué de gens du pays d’origine et hôte est négativement relié au niveau de
conflits familiaux (Rousseau et al., 1997).
De plus, le niveau de cohésion familial est associé négativement à la taille
du réseau social actif (avec des gens du pays d’origine) des familles de l’AS-e,
alors qu’il n’y a aucune association entre ces deux variables pour les familles de
l’AC. Finalement, les résultats indiquent que pour les familles de l’AC, le niveau
de dépression parentale est négativement associé à la taille du réseau social actif,
tant composé de gens du pays d’origine que du pays hôte (Rousseau et al., 1997).
Aucune relation de ce genre n’a été trouvée pour le groupe de l’AS-e.
Tous ces résultats démontrent qu’il existe d’importantes différences dans
l’adaptation des familles immigrantes, eu égard à leur origine ethnique. Dans ce
cas-ci, il semble que la cohésion familiale et la bonne entente soient menacées par
l’extension d’un réseau social actif pour les familles de l’AS-e alors que le
contraire s’observe chez les familles d’AC. Comme quoi, les stratégies
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privilégiées pour contrer les pertes subies lors du processus de refuge sont
fondamentalement influencées par la culture d’origine (Rousseau et al., 1997).
Pour certains, toutes les énergies sont idéalement consacrées à la famille alors que
pour d’autres, l’ouverture sur la communauté au sens large permet une meilleure
adaptation. Enfin, le contexte pré-migratoire de ces familles a une influence
profonde sur la dynamique familiale et communautaire post-migratoires qui
entoure l’enfant réfugié (Rousseau et al., 1997).
Dans un autre ordre d’idées, Short et Jonhson (1997) ont examiné, selon
un modèle modérateur de stress, la relation entre certaines variables familiales et
l’ajustement de l’enfant après l’immigration. Leur échantillon a été recruté de
trois façons 22 % dans des classes d’anglais langue-seconde, 33 % par de la
publicité dans la communauté d’immigrants de Hong Kong et enfin, 45 % par la
publicité dans les médias et la poste. Pour être éligible à l’étude, les mères
devaient avoir immigré au Canada dans les 4 dernières années, être originaire de
Hong Kong et avoir au moins un enfant d’âge scolaire (6 à 11 ans), lui aussi
immigrant de Hong Kong (Short et Johnson, 1997). De plus, aucune famille de cet
échantillon n’avait le statut de réfugié. Au total, 55 mères de filles et 42 mères de
garçons ont été sélectionnées pour participer à l’étude.
Quatre facteurs principaux ressortent de l’analyse des résultats, à savoir le
stress maternel, la détresse maternelle et le support maternel, de même que les
problèmes de comportement de l’enfant. Tel que prévu par les auteurs, les enfants
immigrants des deux sexes, dont la mère rapporte vivre elle-même moins de stress
et de détresse, sont décrits par celle-ci comme ayant moins de problèmes
d’adaptation que les enfants dont la mère vit de telles difficultés. Bien que cette
relation soit applicable aux familles de filles et de garçons, les auteurs ont trouvé
certains résultats variant selon le sexe de l’enfant. Ainsi, pour l’échantillon des
mères de filles, un haut niveau de support social chez la mère est associé à moins
de problèmes pour l’enfant alors qu’on ne retrouve pas de lien significatif entre
ces deux variables pour les garçons. D’ailleurs, dans cette étude, le support social
maternel protège les garçons contre l’influence du stress familial alors que ce
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n’est pas Je cas pour les filles. De plus, dans l’échantillon des mères de garçons, la
détresse maternelle est un prédicteur significatif des difficultés d’adaptation de
l’enfant. Enfin, les auteurs remarquent que l’immigration n’est pas un évènement
stressant pour tous (Short et Johnson, 1997).
Une limite importante de cette étude somme toute, intéressante, réside
dans le fait que les perceptions mesurées sont auto-rapportées par les mères, donc
plus ou moins objectives. D’une part, la désirabilité sociale est toujours à
considérer dans ce genre d’étude. D’autre part, on peut supposer qu’une mère
vivant beaucoup de stress, de détresse et bénéficiant, de surcroît, d’un faible
support social, perçoive davantage de difficultés chez son enfant qu’il n’en a
réellement. D’ailleurs, on peut avancer que ce genre de biais puisse se produire
chez tout parent « à bout de souffle ». De plus, les perceptions mesurées dans
l’étude ne reflètent pas nécessairement celles des autres membres de la famille tels
que le père, l’enfant-sujet et la fraterie. Il est également fort difficile d’évaluer
clairement la contribution spécifique de chaque mesure (le stress, la détresse et le
support maternels) dans la prédiction du comportement de l’enfant (Short et
Johnson, 1997).
3. LES FACTEURS SCOLAIRES
Comme nous l’avons vu dans les deux parties précédentes de ce chapitre,
plusieurs caractéristiques personnelles des enfants immigrants, ainsi que diverses
caractéristiques socio-familiales de ces mêmes enfants influencent leur intégration
scolaire. Nous verrons maintenant qu’un grand nombre de caractéristiques
scolaires ont aussi une influence importante sur l’intégration scolaire des jeunes
immigrants. D’ailleurs, après la famille, l’école est sans doute l’endroit qui
influence le plus le développement de l’enfant (Beiser et al., 2005).
Encore une fois, les caractéristiques présentées dans cette partie n’ont pas
toutes un effet positif sur l’intégration. De plus, certaines caractéristiques ne font
pas consensus parmi les chercheurs. Les caractéristiques scolaires présentées
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comprennent le rôle du personnel, les classes d’accueil, la présence d’un tutorat
spécial, l’apprentissage de la langue d’enseignement, ainsi que le lien famille-
école.
3.1 Le rôle du personnel
Lorsqu’il est question d’intégration scolaire, il est clair que tout le
personnel de l’école, que ce soit les enseignants, les intervenants, la direction ou
tout autre adulte oeuvrant auprès des enfants, a un rôle majeur à jouer. Ainsi, la
responsabilité de l’intégration des nouveaux arrivants dans une école devrait
incomber à l’ensemble du personnel (Armand, 2005b). D’ailleurs, les écoles
offrant des ressources spécialisées aux élèves immigrants seraient plus aptes à
bien les intégrer (Rich et aI., 1996).
Une telle ressource spécialisée peut inclure la mise en poste d’un
coordonnateur en charge d’organiser des activités spéciales pour intégrer les
élèves nouvellement arrivés (Rich et al., 1996). Ce dernier devrait également être
responsable de fournir aux enseignants des outils pouvant les aider à adapter leur
enseignement à leur classe, d’autant plus que la principale difficulté à laquelle
sont confrontés les professionnels en intervention interculturelle est le manque de
matériel pédagogique adapté (Lafortune et Gaudet, 2000). D’ailleurs, 9 des 12
écoles jugées efficaces dans l’étude de Rich et ses collègues (1996) ont un
coordonnateur en charge de s’occuper des nouveaux-arrivants, tandis que 8 des 12
écoles jugées non efficaces n’en ont pas ou alors, celui-ci est surchargé.
Néanmoins, on ne peut nier que cette responsabilité d’intégration incombe
plus souvent qu’autrement à l’enseignant puisqu’il représente habituellement une
figure très significative pour l’enfant. Les recherches confirment abondamment
que les attitudes pédagogiques et les croyances des enseignants ont une influence
énorme sur le comportement et le succès de leurs élèves (Lafortune et Gaudet,
2000; Ouellet, 2002). Une bonne relation entre l’enseignant et ses élèves
réduirait, entre autres, la perception de discrimination que ressentent les élèves à
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leur égard (Galant et Dupont, 2002). De façon plus précise, il apparaît que des
contacts positifs entre l’enseignant et ses élèves immigrants agissent comme
facteur de protection contre la perception de discrimination et l’adoption de
croyances agressives par les élèves (Galand et Dupont, 2002). La qualité de la
relation entre l’enseignant contribuerait également au développement du
sentiment d’appartenance des élèves immigrants à leur nouveau milieu (Asanova,
2005). Ainsi, les enseignants peuvent jouer un rôle fondamental dans le sentiment
d’intégration que ressentent les élèves immigrants, en veillant à se montrer
équitable, en offrant du soutien social et scolaire, de même qu’en ayant des
attentes positives envers tous (Galand et Dupont, 2002).
Dans une classe où des élèves de plusieurs origines ethniques différentes
se côtoient, l’enseignant a pour mission de permettre à chacun de se développer de
façon optimale sur le plan cognitif, affectif et socio-culturel (Kanouté, 2002).
C’est d’autant plus vrai si on considère que les référents de certains élèves sont
très différents de ceux qui prédominent dans le pays d’accueil. Ainsi, la gestion de
la classe et la confrontation des différences qui en découlent engendrent des défis
de taille pour l’enseignant (Kanouté, 2002).
L’un de ces défis consiste à s’initier à la décentralisation, soit d’apprendre
à objectiver son propre système de références pour s’ouvrir à d’autres
perspectives (Kanouté, 2002). Par cet exercice de décentralisation, l’enseignant
devrait être plus à même de gérer les conflits de valeurs et de remettre en question
sa propre pratique et de mettre en place des stratégies d’accommodement
raisonnable. Armand (2005b) rapporte une étude réalisée en 2000, dans le cadre
d’une recherche sur l’adaptation de l’école à la diversité culturelle et religieuse,
dans laquelle la gestion des conflits de valeurs entre l’école et la famille a été
étudiée de près. Il apparaît que les conflits les plus fréquents concernent
l’utilisation de punitions corporelles à la maison, notamment lorsque l’enfant a de
mauvais résultats scolaires, de même que les pratiques religieuses telles que le
jeûne du ramadan et enfin, les habiletés linguistiques des parents lors des
rencontres à l’école. Les auteurs ont soumis des cas-types à des groupes
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d’enseignants, en observant les arguments que ces derniers utilisaient pour en
débattre.
Les résultats démontrent quatre types de discours différenciant quatre
types d’enseignants. D’une part, l’enseignant « réflexifx’ et l’enseignant
«éducateur de parents» adoptent davantage un discours d’accommodement.
D’autre part, l’enseignant «menacé » et l’enseignant « autoritaire » adoptent,
quant à eux, un discours de résistance. Il y a donc lieu de se demander de quelle
façon le type de discours, certainement reflet de la personnalité et de l’expérience
de l’enseignant, peut influencer la relation qu’il entretient avec ses élèves et les
parents de ceux-ci.
3.2 Les classes d’accueil
Depuis une trentaine d’année, le MEQ a instauré différents services et
moyens visant à soutenir l’intégration des élèves immigrants (Benes et Dyotte,
2001). Ainsi, les commissions scolaires accueillant un grand nombre d’élèves
immigrants bénéficient de moyens visant à assurer un encadrement
organisationnel et pédagogique nécessaire dans les milieux à forte concentration
multiethnique. Dans les milieux urbains québécois, le mode organisationnel des
classes d’accueil fermées prédomine largement. Dans ces classes, des élèves
immigrants sont regroupés dès leur arrivée en milieu scolaire et ce, pour une durée
minimale de dix mois, en général. Les élèves du primaire ayant besoin d’une
classe d’accueil sont habituellement regroupés par âge, tout en tenant compte des
cycles d’apprentissage. Au secondaire, les acquis en mathématiques et la
connaissance du français permettent généralement de regrouper les élèves. À juste
titre, puisque la communication en langue française est au coeur des
apprentissages visés par ces classes.
Il est intéressant de constater qu’à Montréal, les zones défavorisées ne
coïncident pas nécessairement avec la présence de clientèles pluriethniques, quoi
qu’on en pense. Ainsi, les écoles à très forte concentration et à très faible
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concentration de population d’origine immigrante peuvent tout autant être situées
dans des quartiers défavorisés que dans des quartiers favorisés (Mc Andrew,
2001). Donc, les classes d’accueil peuvent aussi bien être utiles dans les quartiers
favorisés que dans les quartiers défavorisés, du moins, dans la métropole
québécoise.
Parmi toutes les études consultées dans le cadre de cet essai, celles traitant
de l’impact des classes d’accueil sur l’intégration scolaire des enfants immigrants
sont sans contredit celles qui s’opposent le plus. Bien que la classe d’accueil
semblait être une mesure satisfaisante pour les premières vagues d’immigration,
son efficacité a ensuite été remise en question en ce qui a trait à l’intégration de
populations d’immigrants plus hétérogènes en termes de pays et de langues
d’origine, ainsi que de parcours scolaires (Armand, 2005b).
De plus en plus, la pertinence et les effets de ce type de classes sont
questionnés et réévalués. Certains soutiennent qu’il est préférable d’intégrer
immédiatement l’élève immigrant dans une classe ordinaire. En effet, les résultats
de Rich et ses collègues (1996) démontrent que cinq des six écoles jugées
efficaces intégraient immédiatement les élèves de 8e année dans des classes
hétérogènes. En comparaison, cinq des six écoles jugées inefficaces intégraient les
élèves immigrants après quelques mois seulement alors que les six écoles jugées
non efficaces offraient d’abord un enseignement individualisé. Toutefois, les
auteurs invitent à la prudence quant à la généralisation de ces résultats à d’autres
populations d’immigrants dans d’autres pays, étant donné que plusieurs facteurs
contextuels sont importants dans ce genre d’étude (Rich et al., 1996).
De façon plus nuancée, des auteurs préconisent que le modèle de la classe
d’accueil fermée constitue un cadre pertinent pour certains élèves, dont ceux en
situation de grand retard scolaire et seulement si une pédagogie adéquate y est
pratiquée (Armand, 2005b). Enfin, certains prônent que c’est un séjour indûment
prolongé en classe d’accueil fermée qui peut avoir des effets négatifs sur le
rendement scolaire de certains élèves (Benes et Dyotte, 2001). Quoi que l’élève
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reçoive communément un enseignement de qualité en classe d’accueil, il se
retrouve du même coup isolé des pairs de son âge qui eux, sont natifs de son
nouveau pays. Ceci peut avoir des effets indésirables sur son adaptation générale
et par ricochet, sur son rendement scolaire. En ce sens, la classe d’accueil ne
devrait idéalement représenter qu’une étape, certainement majeure, d’initiation à
la langue française (Armand, 2005b). L’écueil à éviter à tout prix est donc de
marginaliser les élèves dans un réseau scolaire parallèle à celui de leurs compères
natifs.
Quant aux parents, il semble qu’ils aient une perception générale somme
toute assez positive des classes d’accueil. Du moins, c’est ce qu’ont trouvé
Armand et ses collègues (2005) dans leur étude comparative d’élèves allophones
nouvellement arrivés au Québec. En effet, 97 % des parents de leur étude, que ce
soit dans le groupe des élèves sous-scolarisés ou faisant partie du régulier, ont une
perception très positive des classes d’accueil.
Armand (2005a) s’être aussi penchée sur les effets des classes d’accueil
dans une autre étude. L’objectif général de l’auteur était alors d’observer le
développement des capacités métalinguistiques et de la lecture chez les élèves
immigrants allophones sous-scolarisés nouvellement arrivés à Montréal. Pour ce
faire, l’auteur a observé l’évolution des résultats scolaires des élèves après deux
ans de scolarisation en classe d’accueil.
Les sujets de l’étude ont été recrutés dans 20 classes d’accueil du 2e cycle,
situées dans 9 écoles primaires de Montréal. L’auteur a ainsi comparé deux
groupes. Le premier groupe était composé d’élèves allophones réguliers, inscrits
dans une classe d’accueil du 2e cycle, susceptibles d’intégrer une classe ordinaire
de 4e, 5e ou 6e année l’année suivante. Quant au deuxième groupe, il était
composé d’élèves allophones en situation de grand retard scolaire, inscrits en
classe d’accueil du 2e cycle. Considérant le grand retard scolaire que ces derniers
accusent, ils sont dits sous-scolarisés. Lors des premières épreuves, les élèves du
premier groupe avaient, en moyenne, passé Il mois en classe d’accueil et ils
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étaient âgés, en moyenne, de 11,4 ans. Quant aux élèves du deuxième groupe, ils
avaient, en moyenne, passé 13 mois en classe d’accueil et l’âge moyen était de
12,2 ans.
Une épreuve de résolution de mathématique a été passée aux 81 élèves
retenus pour l’étude et ce, afin de distinguer, dans chacun des groupes, des
solutionneurs forts et des solutionneurs faibles. Ainsi, 26 élèves du groupe
d’allophones réguliers ont été classés dans le groupe des solutionneurs forts,
tandis que 27 ont formé le groupe des solutionneurs faibles. En comparaison,
seulement 3 élèves du groupe d’allophones sous-scolarisés ont formé le groupe
des solutionneurs forts alors que 25 ont été classés dans le groupe des
solutionneurs faibles. Tous ont alors passé des épreuves métaphonologiques et
métasyntaxiques19
Six mois après la passation des premières épreuves, les élèves faisant
encore partie de l’étude ont passé des épreuves de décodage et de compréhension
de texte (Armand, 2005a). En effet, un certain nombre de sujets ayant été évalués
au début de l’étude n’ont pu être réévalués au deuxième temps, en raison d’un
changement d’école. De plus, les résultats des élèves sous-scolarisés classés parmi
les solutionneurs forts n’ont pas été considérés dans l’analyse statistique étant
donné la petitesse de cet échantillon (n = 3 au début de l’étude et n = 1 six mois
plus tard). Les résultats de l’étude démontrent que les 13 élèves allophones sous
scolarisés, solutionneurs faibles, faisant toujours partie de l’étude, ont progressé
entre la première et la deuxième passation d’épreuves. Après une moyenne de 19
mois en classe d’accueil, ils ont réussit à obtenir des scores équivalents à ceux
qu’avaient obtenus les élèves réguliers solutionneurs faibles après 13 mois en
classe d’accueil et ce, pour 3 des 4 types d’épreuves. De façon étonnante, ils
avaient même réussi à obtenir des scores supérieurs à ces derniers dans l’épreuve
de compréhension de textes. Néanmoins, leurs scores restaient inférieurs à ceux
obtenus par les élèves allophones réguliers solutionneurs forts pour les quatre
épreuves et ce, de façon significative.
19 Voir Armand (2005a) pour une description détaillée des épreuves utilisées dans cette étude.
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L’ensemble des résultats de l’étude d’Armand (2005a) permet de
confirmer que les élèves allophones sous-scolarisés accusent en moyenne trois ans
de retard scolaire et sont toujours, en ce sens, en difficulté sur le plan scolaire.
Après 19 mois passés en classe d’accueil, leurs résultats progressent dans tous les
domaines mais ils restent relativement faibles. En dépit de ces résultats, notons
que le petit échantillon étudié en limite la portée. Enfin, la population étudiée
étant très mobile, la poursuite de la collecte de données après deux ans a été
spécialement difficile.
3.3 Le tutorat spécial
La politique d’intégration scolaire et d’éducation interculturelle en place
au Québec précise bien que «la classe ordinaire représente une étape capitale du
processus d’intégration des élèves immigrants et immigrantes », sans pour autant
exclure le soutien intensif dont ces élèves ont besoin (Benes et Dyotte, 2001,
p. 158). Pareillement, Armand (2005b) précise bien l’importance d’éviter le piège
de la submersion en classe régulière sans offrir le soutien suffisant et approprié
dont les élèves en question ont besoin.
Quant aux milieux ruraux et semi-ruraux du Québec, de même que ceux
recevant trop peu d’élèves d’origine immigrante pour justifier l’ouverture de
classes d’accueil, l’intégration immédiate dans les classes ordinaires est effectuée
(Benes et Dyotte, 2001). Dans ce cas-ci, un soutien individuel ou en petits groupes
est normalement offert aux élèves concernés. D’ailleurs, l’étude de Rich et ses
collègues (1996) montre que les écoles jugées efficaces pour intégrer les élèves
d’origine immigrante tendent à offrir un tutorat spécial en plus de l’enseignement
régulier.
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3.4 L’apprentissage de la langue d’enseignement
Les défis que doivent relever les enseignants des classes multiethniques
touchent, entre autre, l’aide qu’ils doivent apporter aux élèves dans leur
apprentissage de la langue d’enseignement (Kanouté, 2002). Comme nous l’avons
déjà vu, la maîtrise de la langue principale d’enseignement, ici le français, est
effectivement un facteur primordial de la réussite et de l’intégration scolaire. Cole
(1998) va même jusqu’à dire que l’apprentissage de la langue d’accueil comme
langue seconde constitue un facteur puissant et efficace d’adaptation pour les
enfants immigrants et réfugiés. Sans compter que cet apprentissage établit un pont
de socialisation et d’éducation dans la nouvelle communauté du jeune.
Le personnel de l’école, particulièrement les enseignants, doit tenir compte
du fait que les élèves immigrants allophones ont souvent le français comme
deuxième ou même, troisième langue et qu’en ce sens, ils peuvent éprouver
d’importantes difficultés de compréhension.
Au-delà de la simple difficulté de compréhension, les élèves immigrants
peuvent aussi avoir développé des stratégies d’apprentissage différentes de celles
en cours au Québec. À titre d’exemple, un élève réfugié cité dans l’étude de
Fantino et Colak (2001) explique que chez lui, les enseignants demandaient
toujours d’attendre et de réfléchir à la question avant d’y répondre tandis que ceux
de son pays d’accueil lui demandent de faire vite. Il explique que pendant que les
autres enfants répondent, lui est encore en train de traduire la question dans sa
tête. Ceci illustre bien les difficultés que peuvent éprouver les nouveaux arrivants
qui ne maîtrisent pas encore la langue d’enseignement et qui, de surcroît, ont
acquis différentes stratégies d’apprentissage.
3.5 Le lien famille- école
Nous le savons déjà, les élèves immigrants et réfugiés, de même que leur
famille, diffèrent quant à leur expérience migratoire. Néanmoins, tous ont besoin
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d’assistance, à différents degrés, en santé, en nutrition, en éducation, en
employabilité et/ou en santé mentale (Cole, 1998). En plus du choc culturel plus
ou moins intense pouvant être vécu par les élèves immigrants et leur famille, ils
peuvent être confrontés à différentes difficultés d’adaptation au milieu scolaire
québécois (Armand et al., 2005). D’emblée, les jeunes immigrants, tout comme
leurs parents d’ailleurs, doivent faire l’apprentissage des droits, des
responsabilités, des procédures et des coutumes sociales de leur nouveau pays
(Van Ngo et Schleifer, 2005). Bien sûr, les écoles et les services sociaux offrent
généralement du soutien, mais encore faut-il que les familles immigrantes les
connaissent et sachent comment y accéder.
Les membres du personnel de l’école qui côtoient quotidiennement
l’enfant sont bien placés pour répondre à certains de ces besoins mais ils ne
peuvent y arriver s’ils ignorent les caractéristiques de la migration et les besoins
de l’enfant (Cole, 1998). En ce sens, une bonne communication entre les parents
et l’école est de mise!
D’ailleurs, les parents immigrants semblent entretenir de grandes attentes
envers l’école et ce que celle-ci peut apporter à leur enfant (Armand et al., 2005).
Pour la majorité des parents de l’étude de Armand et ses collègues (2005), l’école
pourrait aider davantage leur enfant, particulièrement dans l’apprentissage du
français et des autres matières scolaires, ainsi que pour lui permettre d’être à l’aise
dans son environnement scolaire. En dépit de ces attentes, il est clair que certaines
familles immigrantes peuvent avoir de la difficulté à décrypter la culture scolaire
québécoise, particulièrement dans sa composante de socialisation (Kanouté,
2002). De même, le manque de connaissances du système scolaire et l’incapacité
(ou les grandes difficultés) à comprendre les informations transmises par l’école
peuvent rendre ardu leur investissement dans la réussite académique de leur jeune
(Beiser et al., 2005). Évidemment, ceci est une lacune importante puisque les
parents qui se sentent mal informés par rapport au système scolaire, ses mandats
et ses limites, hésitent à communiquer avec son personnel en cas de besoin (Cole,
1998).
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4. QUELQUES PROGRAMMES D’INTERVENTION
Bien que dans cet essai, nous ayons privilégié la recension des
caractéristiques personnelles, socio-familiales et scolaires qui influencent
l’intégration des élèves immigrants au Québec, la recension des écrits a permis de
découvrir quelques programmes d’intervention forts intéressants. Trois d’entre
eux, qui sont implantés au Québec depuis quelques années déjà, auprès de cette
population à risque, sont présentés ici20.
4.1 Le programme PELO (Programme d’Enseignement en Langues
d’Origine)
D’emblé, soulignons que plusieurs élèves immigrants vont éprouver des
difficultés d’acclimatation à leur nouveau milieu scolaire parce qu’ils n’ont pas
nécessairement acquis les méthodes de travail requises dans les écoles
québécoises pour accomplir les tâches demandées (Armand et al., 2005).
Également, ils n’ont pas forcément développé la littératie dans leur langue
maternelle, à savoir des habitudes, des comportements et des habiletés en lecture
et en écriture. Ainsi, l’apprentissage d’une langue seconde, nécessaire à leur
intégration scolaire au Québec, devient complexe.
Des recherches ont en effet permis de saisir l’importance de favoriser et
de maintenir la reconnaissance des langues maternelles des élèves d’origine
immigrante pour les soutenir dans l’apprentissage d’une langue seconde (Armand,
2004; Armand et al., 2005). C’est pourquoi le MEQ a introduit au cours de
l’année scolaire de 1977-1978 des cours de langues d’origine dans les écoles
préscolaires, primaires et secondaires du réseau publique (Armand, 2005b ; Benes
et Dyotte, 2001). Les cours PELO permet chaque année à des milliers d’élèves de
conserver et de développer des habiletés dans leur langue d’origine. Ces habiletés
en langue d’origine sont fort précieuses puisqu’elles vont ensuite aider les élèves
dans leur apprentissage du français. Dépendant de la région, des cours PELO sont
20 Le lecteur intéressé à en savoir davantage sur ces programmes est invité à consulter les
références.
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offerts en italien, en portugais, en espagnol, en grec, en chinois, en laotien, en
vietnamien, en cambodgien, en arabe, etc. Notons d’ailleurs que certains enfants
immigrants ont été exposés à plusieurs langues ou dialectes avant d’immigrer au
Québec et n’en ont alors consolidé aucune (Cole, 1998). Pour ceux-ci, les cours
PELO deviennent davantage une nécessité qu’une simple option.
Bien que le programme PELO soit appliqué depuis bon nombre d’années
et ce, dans plusieurs écoles primaires et secondaires du Québec, il existe à ce jour
peu d’études empiriques ayant validé son utilité. Néanmoins, le Centre de
recherche interuniversitaire de Montréal sur l’immigration, l’intégration et la
dynamique urbaine en a récemment publié une (Metropolis [En ligne]). Afin de
connaître l’impact de l’enseignement de la langue d’origine dans le processus
d’intégration des jeunes des communautés culturelles, selon les perceptions des
élèves et des enseignants, les auteurs ont réalisé une étude de cas. Pour ce faire,
des entrevues semi-structurées ont été réalisées auprès d’un échantillon de 22
élèves russophones québécois, tant du niveau primaire que secondaire, ainsi que
de 5 enseignants et de la direction. En moyenne, ces élèves d’origine russe et leur
famille vivaient au Québec depuis six ans. Les résultats révèlent que de façon
générale, l’enseignement de la langue russe à l’école primaire et secondaire
québécoise a des effets positifs sur la réussite scolaire des ces élèves dans le
système régulier. Ces élèves sont conscients de l’importance de connaître leur
langue d’origine et s’en retrouvent même valorisés. De plus, le fait de connaître
leur identité et leur langue a un impact positif sur eux et semble faciliter leur
intégration à la société québécoise (Metropolis [En ligne]).
4.2 Le projet ÉLODiL (Éveil au Langage et à la Diversité Linguistique)
Dans le même ordre d’idées, le MEQ a récemment soutenu financièrement
la réalisation de quelques projets novateurs, tels que le projet ÉLODiL (Armand,
Maraillet et Beck, 2004). En élaboration depuis 2002, le programme ÉLODiL
propose aux enseignants du préscolaire et du primaire des activités d’éveil au
langage et d’ouverture à la diversité linguistique. Le projet vise à développer chez
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les élèves des compétences dans le domaine de l’interculturel, de l’éducation à la
citoyenneté, de même que de nombreuses compétences intellectuelles,
méthodologique, personnelles, sociales et de la communication écrite et orale
(Éveil au Langage et à la Diversité Linguistique [En ligne]).
L’objectif principal des activités du programme est d’amener les élèves à
explorer et à examiner la diversité linguistique et ses enjeux et ce, afin de les
préparer à vivre dans une société diversifiée au plan linguistique et culturel. Ce
type de programme a l’avantage de favoriser l’engagement de l’ensemble de la
communauté éducative vers une prise en charge collective de l’intégration des
élèves (Armand, 2005b). Enfin, notons qu’il existe au Québec quelques autres
programmes d’éveil aux langues, ayant pour objectif la prise de conscience, chez
les élèves, de l’existence du plurilinguisme dans le monde (Armand, 2004;
Armand et Dagenais, 2005). Ces programmes sont susceptibles de favoriser
l’apprentissage de la lecture et de l’écriture, essentiels à la réussite scolaire, ainsi
que d’aider les élèves allophones à effectuer des transferts positifs entre ce qu’ils
savent dans leur langue maternelle et ce qu’ils doivent faire en français (Armand,
2004).
Tout comme les cours PELO, il faut dire que le projet ÉLODiL a fait
l’objet de très peu d’études empiriques jusqu’à maintenant. Néanmoins, un projet
comparatif entre des écoles primaires de Vancouver et Montréal a permis de
mettre en lumières quelques résultats prometteurs du projet (Metropolis [En
ligne]). Entre 2002 et 2004, sept modules d’activités ont été réalisés dans deux
écoles de Montréal ainsi que dans une classe d’immersion de Vancouver, toutes
situées dans des quartiers multiethniques.
Après quatre mois d’activités, à raison d’une fois par semaine, une
vingtaine d’élèves ont été interviewés enfocus groupe. Les résultats préliminaires
démontrent que les élèves ayant participé au projet ont, à la fin, une conscience
sociolinguistique aigu des enjeux linguistiques environnants. De plus, ils portent
généralement peu de jugements sur les communautés linguistiques (Metropolis
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[En ligne]). Bien entendu, ces résultats sont incomplets et il faudra attendre encore
un peu avant d’obtenir de plus amples résultats, de même que pour établir un lien
causal plus précis entre ces apprentissages, la réussite scolaire et l’intégration des
élèves qui suivent un tel programme.
4.3 Les ateliers d’expression créative
Psychologiquement, bon nombre de situations marquantes reliées au
processus d’immigration peuvent affecter l’estime de soi des jeunes immigrants,
ainsi que leur motivation et leurs capacités de concentration (Armand et
al., 2005). En effet, le choc des cultures, le manque d’expérience face aux
nouvelles normes et pratiques culturelles, ainsi que la tristesse liée aux
nombreuses pertes subies engendrent souvent, chez les jeunes immigrants, des
changements d’ordre cognitifs et émotifs (Van Ngo et Schleifer, 2005). D’autant
plus qu’il leur est difficile de se construire une identité culturelle positive si les
valeurs de leur nouvelle communauté vont à l’encontre de celles véhiculées à la
maison (Van Ngo et Schleifer, 2005). Il a été prouvé que l’école, avec toute
l’importance qu’on lui connaît dans la vie d’un enfant, peut forcer celui-ci à faire
des choix désagréables entre son passé et son avenir, au lieu de l’aider à intégrer
les exigences reliées à son identité patrimoniale à celles reliées à la culture
majoritaire (Beiser et al., 2005). Il est donc fort important de soutenir les jeunes
dans cette démarche, considérant que l’acceptation de son identité personnelle a
des répercussions son bien-être général, en plus de sa réussite scolaire.
Comme on l’a déjà vu, le grand nombre d’enfants et d’adolescents
immigrants qui entrent au Canada avec un statut de réfugiés ont des besoins
particuliers, vu les traumatismes souvent vécus et les liens significatifs perdus
(Fantino et Colak, 2001). Depuis de nombreuses années, les ateliers d’expression
créative sont reconnus comme étant un bon moyen pour travailler avec cette
clientèle particulière (Rousseau, Drapeau, Lacroix, Bagilishya et Heusch, 2005
Rousseau, Lacroix, Bagilishya et Heusch, 2003 ; Rousseau, Singh, Lacroix,
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Bagilishya, et Measham, 2004). Dans ces ateliers21,les élèves immigrants (surtout
réfugiés) sont invités à s’exprimer sur leur passé, par le biais d’activités
artistiques, verbales et non verbales. Ce genre d’activité est utilisé pour aider les
jeunes à reconstruire leur identité, à s’exprimer sur les pertes vécues et à rétablir
des liens sociaux significatifs. Par ces ateliers, on vise une amélioration de
l’estime de soi, de même qu’une prévention des problèmes émotionnels et
comportementaux (Rousseau et al., 2005). Pour être efficace, le programme doit
permettre aux jeunes de transformer l’adversité (Rousseau et al., 2004). L’objectif
n’est évidemment pas de trouver une fin heureuse à toutes les histoires puisque
c’est souvent loin d’avoir été le cas. Il s’agit plutôt de faire jaillir de l’espoir des
situations terribles que les enfants ont vécues et d’en dégager un pouvoir collectif.
Ainsi, il est important de mettre l’accent sur les comportements prosociaux et
altruistes reconnus dans les histoires que les enfants racontent.
De façon plus spécifique, la création artistique permet aux enseignants de
reconnaître les forces et la capacité de résilience de leurs élèves immigrants, plutôt
que de mettre l’emphase sur leurs faiblesses (Rousseau et al., 2004). De même, les
ateliers d’expressions créatives semblent améliorer les relations entre les pairs. En
effet, il apparaît que les enfants appréciaient beaucoup les activités oi leurs pairs
racontent des histoires sur leur culture d’origine (Rousseau et al., 2004). Le
médium de l’art permet donc à des enfants habituellement exclus du groupe de
gagner la considération de leurs pairs. Les jeunes immigrants eux-mêmes se
sentent alors fiers que leur héritage culturel soit perçu positivement et non plus
stéréotypé. Ce genre d’activité paraît donc tout indiqué pour intégrer les enfants
rejetés habituellement par leurs pairs.
Considérant que le jeune est appelé à s’exprimer de différentes manières
sur sa culture d’origine, le programme a aussi pour effet de renforcer le dialogue
entre l’enfant et ses parents à propos d’aspects positifs de leur passé puisque
celui-ci doit généralement faire appel aux connaissances de ses parents pour
préparer ses histoires. Par le fait même, l’activité aide à faire le pont entre l’école
2 Voir Rousseau et al. (2004) pour une description plus détaillée des activités et des critères
d’efficacité du programme.
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et la maison en introduisant symboliquement les parents dans la classe de l’enfant
(Rousseau et al., 2004).
Récemment, Rousseau et ses collègues (2005) ont publié une étude ayant
évalué les effets du programme d’expression créative, appliqué pour prévenir les
problèmes émotionnels et comportementaux, de même que pour améliorer
l’estime de soi d’enfants immigrants et réfugiés. Les 138 élèves (81 garçons et 57
filles) de l’échantillon ont été recrutés dans 2 écoles primaires multiethniques
différentes de Montréal. Parmi ceux-ci, 73 ont formé le groupe expérimental, alors
que les 65 autres ont formé le groupe contrôle. Ces élèves, âgés entre 7 et 13 ans,
étaient originaires de 30 pays différents, la plupart étant situés en Asie et en
Amérique du Sud, bien que 32 % d’entre eux soient nés au Canada. La majorité
des élèves (97 %) du groupe expérimental ont reçu entre 9 et 12 séances du
programme, à raison d’une fois par semaine.
Afin d’évaluer les effets spécifiques du programme, trois mesures ont été
prises pour chacun des élèves des deux groupes, avant et après l’application du
programme et ce, à l’aide d’instruments standardisés22 (Rousseau et al., 2005).
D’abord, les symptômes émotionnels et comportementaux aux été mesurés à
l’aide de la version interactive du Doininique. Ensuite, différents symptômes
internalisés et externalisés ont été mesurés à partir du Achenbach, version
enseignant. Enfin, le Piers-Harris Chiidren ‘s Self-Concept Scale a servi à mesurer
l’estime de soi des élèves.
Les résultats démontrent qu’à la fin du programme, les élèves du groupe
expérimental ont moins de symptômes internalisés et externalisés que les élèves
du groupe contrôle, particulièrement selon les donnés auto-rapportées par les
élèves. De plus, ces derniers rapportent un plus grand sentiment de popularité et
de satisfaction que les élèves du groupe contrôle. Le programme a également des
effets positifs sur l’estime de soi, quoi que ces effets tendent à diminuer
légèrement avec l’âge. Enfin, les effets du programme sur les symptômes
22 Voir Rousseau et al., (2005) pour plus d’informations sur les échelles, la fidélité et la validité
des instruments utilisés.
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internalisés et externalisés ne varient pas significativement selon l’âge, le sexe et




Comme nous avons pu le constater tout au long de cet essai, l’intégration
scolaire des élèves immigrants est cruciale et complexe. Elle représente un défi
commun que doivent se partager plusieurs acteurs. Dans ce dernier chapitre,
plusieurs des recommandations émises dans les écrits sont présentées. Les
premières recommandations énoncées concernent l’aide à apporter à l’élève et à sa
famille, tandis que les dernières concernant plutôt l’aide à apporter aux
intervenants oeuvrant auprès d’eux.
1. RECOMMANDATIONS CONCERNANT L’ÉLÈVE ET SA FAMILLE
L’élève et sa famille étant les premiers concernés par l’intégration scolaire
des élèves immigrants, il s’avère capital d’émettre certaines recommandations les
touchant directement, Ainsi, les nombreux auteurs s’étant penchés sur la question
recommandent d’abord et avant tout d’apporter un soutien linguistique adéquat à
ces élèves. Ensuite, ils recommandent de favoriser au maximum les contacts entre
les immigrants et les natifs du pays d’accueil. De même, il est fortement
recommandé de dépister et d’intervenir non seulement rapidement, mais
également de façon efficace. Enfin, l’implication des parents doit être favorisée
pour parvenir à intégrer leurs enfants à l’école.
1.1 Apporter un soutien linguistique adéquat
Tout d’abord l’apprentissage de la langue d’enseignement est un facteur
clé de l’intégration et de la réussite scolaire chez les jeunes immigrants.
D’ailleurs, mieux vaut intégrer l’apprentissage de la langue seconde dès l’entrée à
l’école (Cole, 1998). Toutefois, cette appropriation de la langue principale
d’enseignement devrait se faire sans dévalorisation des acquis linguistiques en
langue maternelle (Kanouté, 2002). Pour ce faire, il est fortement recommandé
d’avoir recours à la langue maternelle des élèves, en mettant à profit des
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ressources efficaces comme le programme PELO et le projet ELODiL (Armand,
2005a; Armand, 2005b; Van Ngo et Schleifer, 2005). De même, il ne faut pas
négliger d’apporter une aide particulièrement dans tous les niveaux du langage
oral et écrit aux élèves allophones sous-scolarisés qui, rappelons le, accusent en
moyenne trois ans de retard scolaire. Enfin, il est souhaitable d’encourager les
parents à conserver la langue maternelle à la maison, tout en valorisant
l’apprentissage du français pour toute la famille (Cole, 1998).
1 .2 Favoriser les contacts entre les immigrants et les natifs
La discrimination étant souvent le résultat dune méconnaissance de
l’autre, il est fortement recommandé de favoriser les contacts entre les immigrants
et la société d’accueil (Pawliuk et al., 1996). Pour ce faire, l’école etlou la
communauté peut organiser des activités de rapprochement entre les élèves
francophones et non francophones. Cette mesure présente également l’avantage de
permettre à la population immigrante un accès privilégié à des ressources
culturelles en langue française (Benes et Dyotte, 2001). Pareillement, Benes et
Dyotte (2001) recommandent aux établissements scolaires de favoriser les
contacts entre les élèves en processus d’intégration et ceux des classes ordinaires
et ce, considérant qu’on observe un lien entre la prolongation du séjour en classe
d’accueil fermée et l’accumulation du retard scolaire.
D’un autre côté, il est recommandé aux enseignants de voir à la qualité de
la socialisation de son groupe (Kanouté, 2002). La compréhension et le respect
des différences de chacun sont évidemment de mise non seulement dans les
relations que les élèves entretiennent entre eux mais également dans celles qu’ils
entretiennent avec le personnel scolaire. L’utilisation d’instruments
sociométriques peut s’avérer très utile pour repérer les élèves victimes de rejet et
la mise en oeuvre d’ateliers d’expression créative pour aider à intégrer ceux-ci.
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1.3 Dépister et intervenir rapidement et efficacement
Il importe également de procéder rapidement au dépistage des élèves en
difficultés, pour qu’une intervention rapide et appropriée leur soit apportée. Ceci
est particulièrement vrai dans le cas des élèves réfugiés, qui pourraient souffrir de
stress post-traumatique. Dans de pareils cas, une thérapie interculturelle et post
traumatique devrait être offerte à l’enfant (Van Ngo et Schleifer, 2005) et
pourquoi pas, aux autres membres de sa famille. À noter aussi que l’évaluation
psychologique des besoins des enfants réfugiés devrait toujours tenir compte de sa
culture et de son histoire personnelle de vie. Ainsi, on évite que des
comportements typiques d’un enfant réfugié et traumatisé par son passé ne soient
considérés comme pathologiques (Cole, 1998 ; Fantino et Colak, 2001). Enfin, il
est nécessaire de mesurer le stress, la détresse et le support vécu par les parents et
ce, pour détecter aussi rapidement que possible les enfants immigrants à risque
(Short et Johnson, 1997) et encore une fois, leur porter assistance aussi
rapidement que possible.
1.4 Favoriser l’implication des parents
Nous ne le dirons jamais assez, les parents doivent être impliqués dans le
cheminement scolaire de leur enfant (Armand, 2005b ; Van Ngo et Schleifer,
2005). De plus, on recommande d’éviter toute disqualification de la famille
devant l’élève, en plus d’accorder aux parents la légitimité de questionner les
interventions de l’école (Kanouté, 2002). Bien entendu, une telle ouverture à la
famille ne devrait pas empêcher l’école de rester ferme sur certains points tels que
l’égalité des sexes et la protection des enfants. Pour favoriser la communication
entre l’école et les parents, il est recommandé de fournir des services
multilinguistiques pour les familles allophones (Cole, 1998). Dans un autre ordre
d’idées, on recommande d’offrir des services communautaires aux familles qui
vivent (ou ont vécu) beaucoup de stress et ce, surtout dans les familles de garçons.
En effet, il a été trouvé par des chercheurs que le support social agit comme
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facteur de protection contre l’influence du stress pour les garçons, alors que ça a
moins d’effet chez les filles (Short et Johnson, 1997).
2. RECOMMANDATIONS CONCERNANT LES INTERVENANTS
Certes, l’élève et sa famille constituent la cible d’intervention première du
travail à effectuer en matière d’intégration scolaire des élèves immigrants.
Toutefois, les différents intervenants oeuvrant auprès d’eux ont aussi besoin de
support et de collaboration pour accomplir ce travail complexe. En ce sens,
certaines recommandations émisses par les auteurs concernent directement l’aide
à apporter aux intervenants, que ce soit les enseignants ou tout autre professionnel
appelé à intervenir avec cette clientèle. D’abord, il est fermement recommandé de
former adéquatement ces intervenants et ce, pour les aider à relever le mieux
possible le défi de l’intervention interculturelle. De plus, les auteurs
recommandent de favoriser l’établissement de partenariats entre les différents
intervenants en question.
2.1 Former adéquatement les intervenants
Étant donné l’importance du rôle de l’enseignant dans l’intégration des
élèves immigrants, il apparaît utile que les universités ajoutent au curriculum
obligatoire des formations de maîtres aux étudiants en enseignement
(particulièrement à Montréal), des cours sur la didactique du français, en milieux
pluriethniques (Armand, 2005b; Armand et al., 2005). Le but étant bien sûr
d’outiller les futurs enseignants à adapter leur enseignement de la langue et des
différentes matières à une population d’élèves allophones, maîtrisant parfois très
peu le français.
Sinon, la mise en poste d’un coordonnateur d’activités s’adressant aux
élèves immigrants, particulièrement aux nouveaux arrivants, peut s’avérer un très
bon moyen pour favoriser leur intégration (Rich et al., 1996). De plus, il est
recommandé de former en santé mentale multiculturelle et en intervention de crise
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tous les intervenants ouvrant de cette clientèle (Cole, 1998). Pareillement, les
professionnels (surtout les enseignants), devraient toujours garder en tête que
certaines valeurs valorisées dans la culture québécoise (autonomie, affirmation de
soi, prise de parole, etc.) n’ont pas les mêmes résonances dans la culture d’origine
de certaines familles (Kanouté, 2002).
2.2 Favoriser un partenariat entre les intervenants
On recommande enfin que les programmes scolaires adoptent une
approche écologique, en s’attaquant à plusieurs sphères du développement de
l’enfant et en supportant plusieurs initiatives (Cole, 1998). Malgré une bonne
volonté, les écoles canadiennes et américaines, devenues le site d’intervention
pour plusieurs problématiques affectant les élèves et leur famille, font face à de
constants dilemmes dans la priorisation de leurs interventions (Cole, 1998). Elles
ont donc grandement besoin de partenariats avec les autres organismes et
intervenants offrant des services aux mêmes clientèles. Bref, on reconnaît un
besoin commun, pour toutes les provinces canadiennes, de mettre en place des
programmes et des services sociaux de qualité visant à aider les élèves immigrants
à se sentir chez soi, à briser l’isolement social (Ma, 2002) et ainsi, à favoriser leur
intégration et leur réussite académique en sol québécois.
En conclusion, on remarque que l’intégration des élèves immigrants
implique plusieurs acteurs, tout aussi importants les uns que les autres. En effet,
les différentes recommandations émises montrent bien que l’aide à fournir pour
favoriser l’intégration des élèves immigrants doit idéalement être répartie à
plusieurs niveaux, pour être efficace et complète.
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CONCLUSION
Comme nous avons pu le constater tout au long de cet essai, l’intégration
scolaire des élèves immigrants au Québec est tout aussi essentielle que complexe.
Bien qu’elle soit prônée par la grande majorité des auteurs, il paraît évident que la
réussite de cette intégration est loin d’être une mince affaire. En effet, plusieurs
questionnements relatifs à la façon d’y arriver persistent suite à la recension des
écrits effectuée.
D’abord, de grands dilemmes persistent quant au dosage idéal entre la
conservation de la langue d’origine et l’apprentissage de celle du pays d’accueil.
Certes, l’utilité et la nécessité des deux ne sont plus à prouver, mais elle suscite
tout de même quelques questionnements d’ordre pratique. Ainsi, on peut se
demander quelle est véritablement la meilleure approche à adopter pour les
parents immigrants face au choix de la langue parlée à la maison. On leur
demande de conserver leur langue d’origine à la maison, sans pour autant dénigrer
celle du pays d’accueil. Devraient-ils, tel que recommandé par plusieurs,
conserver leur langue d’origine pour que leur enfant puisse la parler couramment
et ce, au détriment de la langue d’accueil ? Devraient-ils plutôt, tel qu’aussi
recommandé par plusieurs, adopter la langue du pays d’accueil, pour aider leur
progéniture à l’apprendre et du même coup, favoriser l’intégration de tous ?
Considérant que la langue parlée est au coeur même d’une culture, certains parents
immigrants peuvent se sentir déchirés entre leur désir de préserver leur langue
d’origine à la maison et celui d’apprendre la langue du pays d’accueil.
Certes, l’intégration semble être la meilleure stratégie d’acculturation et
ce, pour tous. Néanmoins, il faut tenir compte du fait que certaines familles ne
désirent pas nécessairement s’intégrer, entre autre lorsque l’immigration fut non
volontaire. Dans de tels cas où la famille a quitté son pays «de reculons» et
parfois très rapidement, dans des conditions difficiles, il n’est pas certainement
évident de tourner la page. De nombreux regrets, combinés à l’ennui et aux pertes
relationnelles et matérielles subites, peuvent pousser certains parents à désirer
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davantage se refaire une petite vie semblable à celle vécue avant la migration, que
de s’intégrer à la vie plus typique du Québec. On peut alors se demander quel
effet ce type d’acclimatation peut avoir sur les enfants qui tentent de s’intégrer.
L’importance de l’impact que peut avoir l’âge au moment de
l’immigration porte également à réflexion. Les auteurs s’entendent généralement
pour dire que plus l’enfant immigre en bas âge, plus il a de chances de réussir son
intégration scolaire. En même temps, des programmes tels que les ateliers
d’expression créative semblent avoir davantage d’effets chez les plus jeunes. Vers
qui devraient-on alors déployer le plus d’efforts? Vers les enfants qui immigrent
en bas âge puisque ce sont ceux qui semblent en profiter le plus, ou vers les
adolescents, qui partent avec une «longueur de retard » vu l’âge plus tardif auquel
ils sont arrivés mais qui, de surcroît, risquent de moins en profiter?
Comme nous l’avons vu, plusieurs familles immigrantes (pas toutes mais
bien plusieurs), sont à risque de vivre dans des conditions socioéconomiques
souvent pauvres. Il est alors très difficile de distinguer clairement l’effet distinct
de ces deux variables sur les difficultés que peuvent vivre les enfants immigrants
et leur famille et donc, de prioriser les cibles d’intervention. Comment savoir si
l’élève vit des difficultés scolaires en raison de son statut d’immigrant ou tout
simplement, en raison de la condition socioéconomique pauvre de sa famille qui, à
elle seule, peut expliquer bien des difficultés ?
Dans le même ordre d’idées, il peut être fort complexe de départager
l’impact spécifique des nombreuses variables qui influencent le comportement de
tout enfant. Ainsi, l’évaluation de l’enfant immigrant doit non seulement être
sensible à sa culture, mais elle doit également tenir compte de son âge, du
développement normal relatif à cet âge, du stress que peut engendrer l’entrée à
l’école, des difficultés scolaires fréquentes, des troubles mentaux, etc. Certains
comportements «enfantins », tel que l’insécurité, sont effectivement visibles chez
tout enfant, immigrant ou non.
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BreL il importe de considérer un éventail de variables pouvant expliquer
les difficultés de l’élève et non pas seulement le fait qu’il est immigrant. En effet,
on retrouve aussi des difficultés pouvant être expliquées par ces variables, chez
bon nombre d’élèves québécois de souche. De même, les enfants immigrants
auraient peut-être vécues des difficultés semblables dans leur pays d’origine, soit
en l’absence d’un statut d’immigrant. Bref, il faut être vigilant de ne pas tout
mettre sur la faute du statut d’immigrant, sans oublier non plus l’importance que
revêt ce statut
Qui parle de comportements et de réactions normatives, parle également
d’un besoin universel d’intimité. D’accord pour une évaluation approfondie et
sensible culturellement, mais il faut aussi faire attention de ne pas brusquer les
gens. Les familles immigrantes n’ont peut-être pas toujours envie d’étaler sur
leurs difficultés pré-migratoires, migratoires et post-migratoires. D’ailleurs,
gageons que plusieurs ont quitté leur pays avec la ferme intention de passer à
autre chose et d’oublier les difficultés rencontrées. N’y a-t-il pas un problème
éthique à trop vouloir les faire parler de leur passé et de leurs difficultés ?
Dans le même ordre d’idées, on reconnaît l’importance que les
intervenants tiennent compte des particularités culturelles d’un élève lors de
l’évaluation et de l’intervention. Toutefois, il est irréaliste de demander à un
intervenant de connaître chaque particularité de chaque ethnie côtoyée. De même,
rappelons-nous que chaque individu est unique et que tous ses comportements ne
peuvent être expliqués simplement par sa culture d’origine.
Dans ce monde où les besoins se multiplient en même temps que les
ressources fondent comme neige au soleil, les responsables des grands
portefeuilles ont des choix déchirants à faire. Comment donner une juste part du
gâteau aux immigrants, sans pour autant délaisser les natifs, aussi aux prises avec
des grands besoins ? En d’autres mots, on peut penser que plus nous donnerons de
services aux immigrants, plus nous aurons de chances de créer une «jalousie »
malsaine chez les natifs, qui pourrait ensuite laisser place au racisme.
76
RÉFÉRENCES BIBLIOGRAPHIQUES
Accès Montréal (s.d.). Site de la ville de Montréal. Site téléaccessible à l’adresse
<http://vi lle.montreal .qc.ca>. Consulté le 4janvier 2006.
Armand, F. (2004). Favoriser l’entrée dans l’écrit et éveiller à la diversité
linguistique au préscolaire. Scientia Paedagogica Experimentalis, XLI(2),
285-300.
Armand, F. (2005a). Capacités métalinguistiques d’élèves immigrants
nouvellement arrivés en situation de grand retard scolaire. Revue des
sciences de l’éducation, XXXI(2), 441-469.
Armand, F. (2005b). Les élèves immigrants nouvellement arrivés et l’école
québécoise. Revue Santé, société et solidarité, 1, 141-152.
Armand, F. et Dagenais, D. (2005). Langues en contexte d’immigration. Éveiller
au langage et à la diversité linguistique en milieu scolaire. L’immigration
et les intersections de la diversité, Thèmes Canadiens, printemps 2005,
110-113.
Armand, F., Gagné, J., De Koninck, Z. et Dutil, C. (2005). Exploration des
pratiques de littératie en milieu familial et portrait démolinguistique
d’élèves immigrants allophones nouvellement arrivés en situation de grand
retard scolaire au Québec. Revue canadienne de linguistique appliqué,
8(1), 7-26.
Armand, F., Maraillet, E.. Beck, 1.A., avec la collaboration de Lamarre, P.,
Messier, M. et Paquin, S. (2004). Pour éveiller à la diversité linguistique:
Le projet ELODiL, Revue Québec Français, 132, 54-57.
Asanova, J. (2005). Educational experiences of immigrant students from the
former Soviet Union : A case study of an ethnic school in Toronto.
Educational Studies, 31(2), 181-195.
Beiser, M., Armstrong, R., Ogilvie, L., Oxman-Martinez, J. et Rummens, J. A.
(2005). La nouvelle étude sur les enfants et les jeunes canadiens.
L’immigration et les intersections de la diversité, Thèmes Canadiens,
printemps 2005, 22-26.
Benes, M.-F. et Dyotte, S. (2001). L’intégration des jeunes immigrants et
immigrantes à l’école québécoise. VEJ Enjeux, 125, 146-158.
Cole, E. (1998). Immigrant and refugee children: Challenges and opportunities
for education and mental health services. Canadian Journal of School
Psychologv, 14(1), 36-46.
77
Dumas, J. E. (2002). Psychopathologie de l’enfant et de l’adolescent (2 éd.).
Bruxelles: De Boeck.
Encyclopédie Hachette Multimédia (s.d.). Site de l’Encyclopédie Hachette
Multimédia. Site téléaccessible à l’adresse
<http://www.ehmelhm.hachettemultimedia.fr/infos/accueil>. Consulté le 6
novembre 2005.
Éveil au Langage et à la Diversité Linguistique (s.d.). Site du programme
ELODiL. Site téléaccessible à l’adresse <http://www.elodil.com>.
Consulté le 16 novembre 2006.
Fantino, A.M. et Colak, A. (2001). Refugee chiidren in Canada : Searching for
identity. Child Wefare, 80(5), 587-596.
Galand, B. et Dupont, E. (2002). L’impact de la discrimination perçue et de
l’intégration scolaire sur l’adoption de croyances favorables à l’usage de la
violence physique. Les Cahiers Internationaux de Psychologie Sociale, 55,
64-72.
Gonzalez, A. (2003). The education and wages of immigrant chiidren: The
impact of age at arrivaI. Economics of Education Review, 22, 203-2 12.
Kanouté, F. (2002). Profils d’acculturation d’élèves issus de l’immigration récente
à Montréal. Revue des sciences de l’éducation, 28(1), 171-190.
Lafortune, L. et Gaudet, E. (2000). Une pédagogie interculturelle pour une
éducation à la citoyenneté. Québec: Editions du Renouveau Pédagogique
Inc.
Leung, C. (2001). The sociocultural and psychological adaptation of Chinese
migrant adolescents in Australia and Canada. International Journal of
Psvchologv, 36(1), 8-19.
Ma, Xin. (2002). Improving social policy with national data: A comparaison of
social support for students among Canadian provinces. The Canadian
Journal ofProgram Evaluation, 17(2), 1-26.
Mc Andrew, M. (2001). Immigration et diversité à l’école. Le débat québécois
dans une perspective comparative. Montréal : Les Presses de l’Université
de Montréal.
Metropolis (s.d.). Site d’immigration et Métropole. Site téléaccessible à l’adresse
<http://irn.metropolis.netlframeset f.html>. Consulté le 8 décembre 2006.
78
Ministère de l’immigration et des communautés culturelles du Québec (s.d.). Site
du Ministère de 1 ‘immigration et des communautés culturelles du Québec.
Site téléaccessible à l’adresse <http://www.micc.gouv.cic.ca>. Consulté le
4janvier 2006.
Ouellet, F. (2002). Les défis du pluralisme en éducation. Essais sur la formation
interculturelle. Québec : Les Presses de l’Université Lavai.
Pawliuk, N., Grizenko, N., Chan-Yip, A., Gantous, P., Mathew, J. et Nguyen, D.
(1996). Acculturation style and psychological functioning in children of
immigrants. American Journal of Orthopsychiatry, 66(1), 111-121.
Rich. Y., Ben An. R., Amir. Y. et Eliassy. L. (1996). Effectiveness of school with
a mixed student body of native and immigrants. International Journal of
Intercultural Relations, 20(3/4), 323-339.
Rousseau, C., Drapeau, A. et Corin, E. (1997). The influence of culture and
contex on the pre- and post-migration experience of school-aged refugees
from Centrai America and Southeast Asia in Canada. Social Science &
Medicine, 44(8), 1115-1127.
Rousseau, C., Drapeau, A., Lacroix, L., Bagilishya, D et Heusch, N. (2005).
Evaluation of a classroom program of creative expression workshops for
refugee and immigrant chiidren. Journal of Child Psychology and
Psychiatry, 46(2), 180-185.
Rousseau, C., Lacroix, L., Bagilishya, D. et Heusch, N. (2003). Working with
myths: Creative expression workshops for immigrant and refugee
children in a school setting. Journal of the American Art Therapy
Association, 20(1), 3-10.
Rousseau, C., Singh, A., Lacroix, L., Bagilishya, D. et Measham, T. (2004).
Creative expression workshops for immigrant and refugee chiidren.
Journal of the American Acadenzy of Child and Adolescent Psychiatry,
43(2), 235-238.
Short. K.H. et Johnston. C. (1997). Stress, maternai distress, and children’s
adjustement following immigrantion: The buffering roie of social
support. Journal of Consulting and Clinical Psychology, 65(3), 494-503.
Van Ngo, H. et Schleifer, B. (2005). Regard sur les enfants et les jeunes
immigrants. L’immigration et les intersections de la diversité, Thèmes
Canadiens, printemps 2005, 32-37.
Zagefka, H. et Brown, R. (2002). The reiationship between acculturation
strategies, relative fit and intergroup relations : Immigrant-majority
relations in Germany. European Journal of Social Psychology, 32, 171-
188.
